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Syfte: Det övergripande syftet för studien är att utifrån ett fenomenografiskt perspektiv 
undersöka hur förskolechefer uppfattar det pedagogiska ledarskapet. Detta görs genom att 
studera vad förskolechefer menar är målet med sitt uppdrag som pedagogiska ledare, vilka 
handlingar de anser ingår i det pedagogiska ledarskapet samt vad de uppfattar som 
förutsättningar för det pedagogiska ledarskapet. 
 
 
Teori: Då syftet är att försöka tolka och förstå hur olika förskolechefer ser på sitt uppdrag 
som pedagogiska ledare har en fenomenografisk ansats valts. Detta innebär att människor 
antas uppfatta världen på olika sätt och att det går att urskilja kvalitativa skillnader i dess olika 
sätt att uppfatta fenomen i världen. Studiens ontologiska utgångspunkt ligger i ett anslutande 
till Marton och Booths icke-dualistiska hållning. Det betyder att både individuell och social 
konstruktivism anses göra en icke gynnsam gränsdragning mellan en inre och en yttre värld. 
Istället ses, i denna studie, världen som konstituerad mellan den inre och den yttre världen. 
 
 
Metod: Det empiriska materialet utgörs av kvalitativa, halvstrukturerade intervjuer med åtta 
förskolechefer med varierande bakgrund, i fyra olika kommuner. Intervjuerna har sedan 
transkriberats ordagrant varpå citat och utsagor valts ut och analyserats utifrån referentiella 
och strukturella aspekter. Detta har gjorts genom ett sökande efter likheter och skillnader i 
respondenternas uttalanden. Genom detta har ett antal beskrivningskategorierer arbetats fram 
som visar på kvalitativa skillnader i uppfattningar av pedagogiskt ledarskap. 
 
 
Resultat: Studiens resultat utgörs av tre beskrivningskategorier. Kategorin delta i dialog 
kring tolkningen av verksamhetens uppdrag, innebär att förskolecheferna fokuserar på mötet 
med pedagogerna och att de arbetar genom dialog och återkoppling. Inom den andra 
kategorin, strukturera så att pedagogerna kan tolka och omsätta verksamhetens uppdrag 
fokuserar istället förskolecheferna på verksamhetens ramar och förutsättningar och arbetar 
med att skapa en organisation som underlättar för pedagogerna att arbeta professionellt med 
pedagogiken. Den tredje kategorin, rikta fokus och processer utifrån den egna tolkningen av 
verksamhetens uppdrag synliggör hur förskolecheferna fokuserar på det egna 
förhållningssätet och den påverkan de har på verksamheten. Inom ramen för denna 
uppfattning arbetar förskolecheferna med att styra och påverka verksamheten genom 
exempelvis budget och personalsammansättning. 
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1 Inledning  
Förskolans roll i samhället har varit föränderlig och den roll som ledaren har för 
verksamheten har påverkats av detta. Genom de senare förändringarna med inträdet i 
skolväsendet, en ny skollag samt reviderad läroplan har ett större fokus riktats mot barnens 
utveckling och lärande. Med detta har även förskolans ledare kommit att benämnas som 
förskolechef och ett särskilt ansvar har lagts på denna att utöva ett pedagogiskt ledarskap. Vad 
ett sådant ledarskap innebär är dock omdiskuterat och forskningen på vad ett pedagogiskt 
ledarskap innebär saknar konsensus vilket betyder att det inte finns någon riktigt tydlig ram 
för uppdraget.  
 
Ett antal försök har gjorts att skapa en definition men vad dessa olika definitioner innebär i 
praktiken för de som arbetar är otydligt. Nestor (1993) bidrog med dokumentanalyser på 
området i ett försök att synliggöra olika aktörers syn på det pedagogiska ledarskapet. Han har 
därmed gått igenom ett antal utredningar och propositioner och kommer fram till att de 
tydligaste dragen i resultatet är sådant som berör utveckling av undervisning och 
skolutveckling mot läroplanens mål. Nestor menar även att de administrativa uppgifter som 
rektorer arbetar med även de i någon grad kan definieras som pedagogiskt ledarskap. 
 
Pedagogiskt ledarskap har inte fått någon större plats inom forskning men lyfts ibland kring 
forskning på framgångsrika skolor som en faktor för framgång. Ärlestig (2008) som studerat 
kommunikationssystem mellan rektorer och medarbetare kommer fram till att framgångsrika 
skolor har rektorer som i högra grad kommunicerar skolans uppdrag och besöker 
klassrummen oftare. Törnsén (2009) påpekar bland annat att lärare på framgångsrika skolor 
upplever att deras rektorer är aktivare som pedagogiska ledare genom att de engagerar sig i 
skolornas inre arbete och att de i högre utsträckning tar ansvar för läroplansarbetet än de på 
mindre framgångsrika skolor. 
 
Det mer generella ledarskapet inom utbildningssammanhang är i högre grad studerat och 
dessa teorier utgör även de en ram för det pedagogiska ledarskapet. Olika syn på essensen i 
ledarskap fokuserar i olika grad på direkt och indirekt påverkan vilket formar möjligheterna 
för ledarskapet. Forskning lyfter idag vanligtvis ett relationellt perspektiv på ledarskap och 
teorier om ett samproducerat och distribuerat ledarskap utgör en grundteori i detta 
sammanhang (se ex Spillane, 2005; Ludvigsson, 2009). Utifrån detta studeras sedan begrepp 
som teacher leadership (Harris & Muijis, 2003) som ytterligare synliggör vikten av 
perspektivet på ledarskap som samproducerat.   
 
Påverkansfaktorer såsom den politiska styrningen av dagens decentraliserade skola och olika 
kulturer inom verksamheterna formar utrymmet för förskolecheferna att förhålla sig till sitt 
arbete och ledarskap. Skolinspektionen, som följer upp och granskar både rektorer och 
förskolechefer, menar att endast 30 % av rektorerna utövar ett väl fungerande pedagogiskt 
ledarskap (Skolinspektionen, 2012b). Deras granskning sker dock utifrån deras egen tolkning 
av uppdraget. Till denna problematik kommer även att förskolechefer och rektorer arbetar 
utifrån olika förutsättningar och möjligheter i sitt ledarskap med hänsyn till de olika formerna 
av verksamheter. Generellt finns en hel del forskning kring skola och rektorer men förskolan 
är oftare åsidosatt i forskningssammanhang. Detta gör det relevant att undersöka särskilt hur 
förskolechefer själva uppfattar det pedagogiska ledarskapet i förhållande till de förutsättningar 
de själva upplever sig ha för uppdraget. 
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1.1 Syfte  
Det övergripande syftet för studien är att utifrån ett fenomenografiskt perspektiv undersöka 
hur förskolechefer uppfattar det pedagogiska ledarskapet. Då detta görs utifrån antagandet att 
förskolans kontext och förskolechefers förutsättningar skiljer sig från skolans och rektorers 
ramar, innebär det att det blir relevant att i viss utsträckning även studera förskolechefernas 
uppfattning av detta. Utifrån detta har studiens syfte formulerats i en huvudfråga med tre 
tillhörande underfrågor. 
 
 
1.1.1 Frågeställningar: 
• Hur uppfattar förskolechefer det pedagogiska ledarskapet? 
o Vad menar förskolechefer är målet med sitt uppdrag som pedagogiska ledare? 
o Vilka handlingar anser förskolechefer ingår i det pedagogiska ledarskapet? 
o Vad uppfattar förskolechefer som förutsättningar för det pedagogiska 
ledarskapet? 
 
 
1.2 Uppsatsens dispositon 
Föreliggande studie är disponerad utifrån sex kapitel. Det första kapitlet utgör en inledning av 
problemområdet och belyser relevansen för undersökningsområdet vilket följs upp av studiens 
syfte och frågeställningar. Därefter presenteras i kapitel två en bakgrund som inleds med en 
redogörelse för förskolans syfte och ursprung samt förutsättningar för dagens förskolechefer 
innan tidigare forskning kring det pedagogiska ledarskapet lyfts och kapitlet avslutas sedan 
med en genomgång av ledarskapsteorier som betraktas som relevanta i samband med 
skolledarskap. Efter denna genomgång följer en redogörelse för studiens vetenskapliga 
utgångspunkter i kapitel tre och ett metodavsnitt i kapitel fyra.  
 
Studiens resultat redovisas i form av ett utfallsrum i kapitel fem där uppfattningar beskrivs 
och även diskuteras i relation till varandra med en jämförande del utifrån studiens syfte och 
frågeställningar. I kapitel sex återfinns en diskussion som fördjupar innebörden i resultatet 
och ställer studien i relation till tidigare forskning och teorier från bakgrunden och kapitlet 
avslutas med förslag på vidare forskning. 
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2 Bakgrund 
I detta kapitel redogörs för tidigare forskning, litteratur och teorier som på olika sätt knyter an 
till förskolechefers pedagogiska ledarskap. Inledningsvis görs en historisk tillbakablick över 
förskolans och dess ledares syfte och förutsättningar. Därefter belyses ett antal viktiga 
aspekter, såsom styrningen av verksamheten samt andra förutsättningar och villkor såsom 
kultur och struktur som påverkar förskolechefens ledarskapsutövande. Efter detta lyfts 
tidigare forskning kring pedagogiskt ledarskap och kapitlet avslutas med en översiktlig 
genomgång av allmänna ledarskapsteorier som är särskilt relevanta inom skolväsendet. 
 
 
2.1 Förskolans syfte och urpsrung 
Den samhälleliga och historiska kontexten påverkar både syftet med förskolan samt 
ledningens utrymme att utöva ledarskap. Exempelvis poängterar Skolinspektionen (2012a) att 
förskolans uppdrag har förändrats över tid. Från att ha varit ett socialt omsorgsprojekt har det 
på senare tid gått till att bli ett utbildningspolitiskt projekt där en viktig del är barnens 
utveckling och lärande. Den som innehar ledarfunktionen inom förskola har med andra ord 
över tid, haft varierande förutsättningar att leda verksamheten. Följande tillbakablick är tänkt 
att skapa en övergripande förståelse för utvecklingen av den ledarroll som kommit att leda till 
dagens reglerade titel och nya ansvar.  
 
 
2.1.1 Den tidiga ledaren 
På 1800-talets andra hälft bedrevs barnkrubbor som välgörenhet av exempelvis stiftelser eller 
föreningar. Finansieringen bestod av gåvor och fattigvårdens bidrag och verksamheten hade 
som mål dels att hjälpa arbetarna i deras usla förhållanden och dels fungera som materiellt 
utjämnande för att undvika socialistiska idéspridningar (Persson, 1996). Genom att 
barnkrubbor bidrog till social omvårdnad möjliggjordes för mödrarna att arbeta. Den 
organisatoriska ledningen i dessa barnkrubbor bestod av en styrelse där det återfanns 
exempelvis präster, adel och borgare. Rollen som närmast ledare i barnkrubborna utgjordes av 
en föreståndarinna. Denna hade ofta ett stort ansvar för själva driften av förskolan men 
ekonomi, tjänstetillsättning och kontroll av den pedagogiska delen av verksamheten sköttes av 
styrelsen (Styf, 2012).  
 
Systrarna Ellen och Maria Moberg var i Sverige mycket drivande till att Fröbels 
verksamhetsidéer med leken i fokus, fick fäste och 1904 startade de en barnträdgård med 
pedagogiska aktiviteter utöver den omvårdande funktionen. (Westberg, 2008). Enligt Persson 
(1996) hade dessa systrar ambitionen att barnträdgårdarna skulle drivas med offentliga medel. 
Detta kom att innebära att inte bara finansieringen sköttes av den offentliga sektorn utan även 
att staten på sikt kom att styra både organisatoriskt och innehållsmässigt.  
 
Runt 1950-talet förändrades ledarrollens titel till föreståndare och under denna tid ledde 
vanligtvis en föreståndare en enda förskola. Enligt Riddersporre och Sjövik (2011) gjorde 
detta att ledaren arbetade nära sina medarbetare och fokus låg ofta på att lösa problem 
tillsammans med dessa. Under 70-talet förändrades ledarskapet och fick ofta en kollektiv 
form då det under tid ifrågasattes vad en chef i verksamheten hade för uppgift då arbetslagen 
själva kunde ta beslut (Styf, 2012).  Först under 90-talet infördes förskolechef som alternativ 
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benämning till föreståndare. Under denna tid började man alltmer se familjerna som kunder 
och föreståndaren/förskolechefen knöts i högre grad till den kommunala förvaltningen. Detta 
innebar även att de blev mindre synliga i den dagliga verksamheten på förskolorna 
(Riddersporre & Sjövik, 2011). 
 
 
2.1.2 Ett starkare fokus på pedagogiken 
Förskolans pedagogiska uppdrag stärks och förtydligas genom ett antal beslut under senare 
halvan av 1900-talet. 1962 förstatligas förskollärarutbildningen för att 1977 bli en 
högskoleutbildning och 1985 införs även allmän förskola för barn över 1,5 år (Nihlfors, Jervik 
Steen & Johansson, 2015) Förskolan står under Socialdepartementet fram till 1996 då 
verksamheten istället flyttas till Utbildningsdepartementet och därmed blir förskolan ett led i 
det svenska utbildningssystemet. Två år efter detta kommer förskolans första läroplan 
(Lpfö98) och detta innebär att förskolan övergår till en mål- och resultatstyrning precis som 
skolan haft sedan decentraliseringen i början av 90-talet. 
 
Med den nya skollagen (2010:800) som trädde i kraft 2011, blev förskolan en egen skolform 
och med detta kom förskoleverksamheten att omfattas av begreppen lärande och utbildning 
och ledaren för verksamheten får den lagstadgade titeln förskolechef. I samband med den nya 
skollagen reviderades även förskolans läroplan (1998). Denna stärker det pedagogiska 
uppdraget i förskolan och lägger ett särskilt pedagogiskt ansvar på förskolechefen. 
 
Som pedagogisk ledare och chef för förskollärare, barnskötare och övrig personal i 
förskolan har förskolechefen det övergripande ansvaret för att verksamheten bedrivs i 
enlighet med målen i läroplanen och uppdraget i dess helhet. (Skolverket, 2011 s. 16) 
 
Därefter lyfts förskolechefens ansvar för förskolans kvalitet och därigenom har denne ett 
särskilt ansvar för bland annat det systematiska kvalitetsarbetet samt utformningen av 
verksamheten så att: 
 
• arbetsformerna utvecklas för gynnande av barnens inflytande 
• förskolans lärandemiljö utformas för utveckling och lärande  
• alla barn får det stöd och de utmaningar de behöver, 
• samarbetet med hemmen utvecklas och föräldrarna informeras om förskolans mål och 
arbetssätt. (Skolverket, 2011) 
 
Utöver detta tillkommer arbete med förskolans handlingsprogram för att förebygga 
diskriminering och kränkning, samarbete med förskoleklassen samt att personalen får 
kontinuerlig kompetensutveckling. 
 
 
2.2 Förskolechefen idag 
Skolverket (2013) påvisar i de allmänna råden för förskolan att den pedagogiska ledningen är 
viktig för kvalitén i förskolan. De menar att det är av betydande vikt att förskolechefen har 
inblick och kunskap i det dagliga arbetet i verksamheten för att kunna agera pedagogiska 
ledare. Förskolechefen behöver kommunicera mål och visioner med medarbetarna och det 
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påpekas att ett aktivt och nära ledarskap ger förutsättningar för att utveckla verksamheten i 
enlighet med målen. 
 
Det finns dock en komplexitet i förskolan genom att den, utöver det utbildningspolitiska 
området även ingriper i ett flertal politiska områden som exempelvis arbetsmarknad, 
jämställdhet och socialtjänst. (Tallberg Broman, 2010).  
 
Skollagen (2010:800, 8 kap 2 §) uttrycker att: 
 
Förskolan ska stimulera barns utveckling och lärande samt erbjuda barnen en trygg 
omsorg. Verksamheten ska utgå från en helhetssyn på barnets behov och utformas så att 
omsorg, utveckling och lärande bildar en helhet. 
 
Detta är ett synliggörande av att förskolan inte har som enda uppdrag att uppnå lärande för 
barnen. Även omsorg, fostran och trygghet har fortfarande ett starkt fokus i styrdokumenten. 
 
 
2.2.1 Korstryck genom dubbel styrning och olika förväntningar 
Förskolan blev 1996 en del av det svenska utbildningssystemet och med en decentraliserad 
skola hamnade även förskolan i ett läge med dubbel styrning. Staten styr genom att definiera 
mål för verksamheten och kommunen är ålagd att finansiera och organisera för att dessa mål 
skall kunna uppfyllas (Jarl & Pierre, 2012). Skolledare hamnar därmed i ett korstryck där de 
utsätts för förväntningar av olika karaktär, och ibland rent motsägelsefulla krav, från olika 
håll (Brüde -Sundin, 2009).   
 
Det finns flera aspekter av detta korstryck som diskuteras, bland annat faktorer som föräldrar, 
samhälle, elever och lärare som alla har olika förväntningar. Franzén (2006) som studerat 
skolledarskap ur ett könsperspektiv kommer fram till att det korstryck som diskuteras, både av 
tidigare forskning och av rektorerna i hennes undersökning, gör uppdragets komplexitet så 
påtagligt att hon i diskussionen ifrågasätter om den utformning av skolledarskapet som idag 
finns alls är den bästa. 
 
Kanske borde ledarskapet delas upp så att inte samma person ansvarar både för 
administration, ekonomiska beslut och det pedagogiska ledarskapet med dess innebörder 
av närhet och relation till lärarna. (Franzén, 2006. s. 110) 
 
Enligt Nihlfors, Jervik Steen och Johansson (2015) upplever förskolechefer att staten och 
kommunen har olika förväntningar och krav. Det starkast upplevda kravet från kommunerna 
handlar om att hålla enhetens budget medan det starkast upplevda kravet från staten berör 
implementering av den nya skollagen och läroplanen. En god förmåga att leda det 
pedagogiska arbetet vid enheten kommer på tredje plats av upplevt höga krav från staten. 
Däremot får det en femteplacering av upplevt högt krav från kommunen. 
 
 
 
 
 
 
 
6 
  
2.2.2 Den professionaliserade skolledaren? 
Decentraliseringen av skolan på 90-talet hade som en del av syftet att ge de verksamma inom 
skolan en ökad professionalisering genom den minskade detaljstyrningen. Efter denna 
decentralisering växte dock New Public Manegement (NPM) fram som lösning på en 
ineffektiv ledning inom den offentliga sektorn. Det är en anpassning till en mer 
marknadsorienterad syn som influerats av privata sektorn och som påverkar skolan och 
förskolans styrning. 
 
Lennquist Lindén (2010) beskriver hur NPM har lett till att en ny syn på chefs- och ledarskap 
har introducerats som innebär en ökad professionalisering och därmed ett utökat 
handlingsutrymme. Detta beskrivs även av Berg (2003) som bidrar med en frirumsmodell 
som väl beskriver detta handlingsutrymme. Han menar att dagens mål- och resultatstyrda 
situationen ger yttre gränser i form av styrdokument från statlig nivå. Detta markerar det 
utrymme skolan har som institution att bedriva sin verksamhet. De inre gränserna utgörs av 
skolan som enskild organisation och handlar om det arbete som faktiskt sker på vardaglig 
basis. Det frirum Berg diskuterar i förhållande till detta är det utrymme som finns mellan det 
som faktiskt sker (inre gränser) och det som kan ske inom ramen för uppdraget (yttre gränser). 
Det är detta utrymme som den professionaliserade skolledaren och lärargruppen förväntas 
använda för att utveckla verksamheten.  
 
Med utvecklingen mot NPM ökar dock även ett fokus på styrning och kontroll av 
verksamheten för att öka effektiviteten. Mål- och resultatstyrning är vanligt inom NPM och 
detta leder till ett utvecklat kvalitetssäkringssystem där utvärderingar och uppföljningar har en 
central funktion (Lennquist Lindén, 2010).  Inom skolverksamhet är detta utvärderingssystem 
extra omfattande enligt Lindgren (2008) och hon menar att all denna utvärdering idag inte 
används på ett sätt som gynnar verksamheten. Utvärderingar skulle kunna ligga till grund för 
beslutsfattande men användningen är till exempel snarare rent rituell, det görs för att det är så 
man brukar göra, eller möjligen konceptuell, det vill säga att informationen påverkar 
mottagarens kunskap men utan att leda till konkreta beslut eller handlingar. Samtidigt lyfts i 
en enkätundersökning att den vanligaste formen för uppföljning inom förskoleverksamhet är i 
form av systematiskt kvalitetsarbete och 63% av  förskolecheferna säger att resultatet av det 
detta hjälper dem att driva verksamhetsutvecklingen (Nihlfors, Jervik Steen & Johansson, 
2015)  Lindgren (2008) påpekar även att de utvärderingssystem som följer med 
styrningsformen istället riskerar att avprofessionalisera de som arbetar i verksamheten 
eftersom bedömningen görs med mått som utformats av externa instanser. 
 
Perryman, Ball, Maguire och Braun (2011) diskuterar kring hur dagens ansvarsutkrävande 
och tillsynsfokuserade kontroll påverkar lärares arbete. Det finns dock även ett ytterligare 
fokus där det beskrivs hur styrningen av skolan resulterat i att lärares autonomi (och även 
skolledares, min anmärkning) har minskat genom en accountabilitykultur där stat och 
kommun styr genom ansvarsutkrävande. Detta innebär att utvärderingar på samtliga nivåer 
riskerar att leda till att de utgör själva måttet på hur verksamheten skall bedrivas till den grad 
att professionella avgöranden blir sekundära. Även Lindgren (2008) menar att trots att det 
finns goda argument för att dessa system skulle kunna säkra kvaliteten återfinns dess negativa 
bieffekter som att verksamheten anpassas efter det som kommer att mätas. 
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Lindgren (2008) påtalar även hur styrning sker bakvägen genom upprättande av allmänna råd, 
återrapporteringskrav eller statsbidragsbestämmelser. Det är alltså reglerat vad som skall 
uppnås men hur detta skall ske är fritt. Samtidigt kommer utvecklingssatsningar där statliga 
medel används för att premiera vissa förbättringsområden. Exempel på sådana är 
lärarlyftskurser, karriärtjänster och liknande. 
 
 
2.2.3 Kultur och struktur 
Som påpekats tidigare har synen på det pedagogiska ledarskapet varierat mellan olika statliga 
utredningar under de senaste, nära 70 åren. Det påpekas dock i flera av dessa att lärarna bör ha 
autonomitet vad gäller undervisningens innehåll och utformning (se ex prop. 1988/89:4; prop 
1990/91:18). Detta är vad Berg (1999) nämner som ”osynligt kontrakt” vilket innebär att det, 
inom svensk skola, finns en tradition som säger att lärarna sköter undervisning och rektor 
skall hålla sig till det administrativa arbetet. De normer och den kultur som råder i varje 
enskild skola påverkar rektors möjlighet att bryta detta kontrakt.   
 
Ohlsson (2004) poängterar att ordet skolkultur är missvisande då detta ger en bild av att det 
skulle råda en enda kultur på skolan. Istället menar han att det uppstår grupperingar och 
liknande där personal inbördes delar vissa grundläggande värderingar och föreställningar. 
Han poängterar utifrån detta att det ständigt pågår mikropolitiska processer där aktörerna 
gemensamt formar arbetsplatsen. Detta framkommer även i Brüde-Sundins (2009) studie där 
hon menar att skolledarskapet sker i interaktion med andra och att detta sker i ett 
sammanhang utmärkande av en kulturell pluralism. Hon beskriver det även som ett 
emotionellt spänningsfällt där skolledarna måsta hantera dessa mikropolitiska handlingar.  
 
 
2.2.4 Skillnader mellan rektorers och förskolechefers förutsättningar 
Nihlfors et al.,(2015) visar genom en kvantitativ studie av förskolechefer att de i jämförelse 
med rektorer upplever sig ha mindre administrativt stöd och pekar på att det finns en 
upplevelse av att förskolan inte tas på allvar i samma grad som skolan.  
 
Undersökningen visar också att förskolechefers skattning av upplevda krav som berör barnens 
resultat och prestationer är den kategori där flest anger ”vet ej” som svar (Nihlfors et al., 
2015). Författarna menar att detta kan betraktas som en bekräftelse på att denna typ av uttryck 
inte används inom förskolan i samband med barns utveckling. Frågor kring barns 
måluppfyllelse som mått för att framgångsrikt genomföra det statliga uppdragen, ansågs minst 
viktiga för förskolechefer medan det bland rektorer anses som en av de viktigaste faktorerna. 
Bland båda formerna av skolledare rankas den inre organisationen som viktig men 
förskolechefer lyfter personalfrågor i högre grad än rektorer. Genom att lyfta dessa olikheter 
belyses även att: 
 
Förskolan ansvarar för barnens första möte med det organiserade lärandet. Det ställer 
andra krav på förskolchefen än på rektor, om än lika kunskapskrävande och komplexa. 
(Nihlfors, Jervik Steen & Johansson, 2015. s. 46) 
 
Detta påvisar att det finns variationer och skillnader mellan rektorers och förskolechefers 
förutsättningar som ledare för verksamheterna. 
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2.3 Pedagogiskt ledarskap 
Muijs, Aubrey, Harris och Briggs (2004) har gjort en sammanställning av den, för tidpunkten, 
tillgängliga forskningen kring ledarskap i verksamheter för små barn. Författarna kommer 
fram till att forskningen på detta område är mycket begränsad och ännu, 11 år senare, tycks 
det inte ha tillkommit några större mängder forskning kring förskolans ledarskap. Vad gäller 
det pedagogiska ledarskapet inom förskola återfinns inget alls.  
 
Mer forskning går att finna gällande ledarskapet i skolan och enligt Johansson och Ärlestig 
(2011) har forskning kring rektorer tagit fart mellan åren 2000 och 2010. Författarna påpekar 
dock att det fortfarande finns stora luckor i forskningen och mycket kunskap som saknas. 
Bland annat saknas det i stor grad fokus på pedagogiskt ledarskap under denna period. De 
påpekar att det saknas konsensus inom vetenskapen om vad ett pedagogiskt ledarskap 
egentligen innebär vilket kan vara en del av grunden för denna avsaknad.  
 
I följande avsnitt kommer att redogöras för den mest relevanta forskningen på området. Detta 
inleds med en historisk bild av hur det pedagogiska ledarskapet har kommit att växa fram från 
mitten av 1900-talet och framåt utifrån tidigare dokumentanalyser vartefter några olika 
perspektiv på begreppet pedagogiskt ledarskap belyses. Avslutningsvis lyfts forskning som 
diskuterar pedagogiskt ledarskap som en faktor för framgång. 
 
 
2.3.1 Pedagogiskt ledarskap växer fram 
Även om det tycks saknas forskning på pedagogiskt ledarskap, studerade Bo Nestor, docent i 
pedagogik, så tidigt som på 90-talet, olika aktörers syn på det pedagogiska ledarskapet inom 
skolans verksamhet. Han redogör och diskuterar även utifrån dokumentanalyser hur det 
pedagogiska ledarskapet vuxit fram och sett ut från 1946 års skolkommission där de första 
tecknen kom till 1990-talet då största delen av hans forskning på ämnet pågick. Det 
pedagogiska ledarskapet förekommer i ett flertal utredningar och i 1951 års 
skolstyrelseutredning (SOU 1955:31) skiljs det på ett organisatorisk och ett pedagogiskt 
ledarskap. Under denna utredning, såväl som under 1961 år skoladministrativa utredning 
(SOU 1964:53) fokuseras det enligt Nestor (1993) på att det måste finnas tid för skolledarens 
pedagogiska ledning. I den senare utredningen diskuteras lättnad i administrativa sysslor till 
förmån för att delta i lektioner, handleda lärare, utveckla det pedagogiska arbetet och 
liknande. 
 
Nestors historiska genomgång poängterar även hur SIA-utredningen 1970 (SOU 1974:53) 
diskuterar hur det pedagogiska ledarskapet även innefattar ett flertal uppgifter av 
administrativ karaktär. Exempelvis påpekas att schemaläggning är en viktig uppgift ur 
pedagogiskt perspektiv och bör grundas på pedagogiska ställningstaganden då 
schemaläggning är av stor betydelse för skolverksamheten. SIA-utredningen gav dock inga 
betydande effekter för kommande skolförordning enligt Nestor (1993). 
 
1988 kommer en proposition som menar att skolledaren har som främsta uppgift att leda och 
utveckla den pedagogiska verksamheten (prop. 1988/89:4). Där menas återigen att 
skolledaren skall ha utrymme i uppdraget att besöka lektioner och föra samtal. Det sägs även 
att det pedagogiska ledaransvaret innebär att se till att resurser (t.ex. lokaler, utrustning och 
lärare) tillvaratas för att bedriva en effektiv pedagogisk verksamhet för eleverna.  
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Nestor (1993) uppmärksammar även att denna proposition å ena sidan säger att skolledarna 
måste få erforderlig tid till de pedagogiska uppgifterna, samtidigt som de å andra sidan säger 
att lärarna bör besluta om undervisningsmetod och att skolan ledning inte skall gripa in i 
metodiska och pedagogiska frågor. Utifrån denna proposition konstateras skolledningens 
betydelse för skolans utveckling och vikten av att rektor på ett generellt plan utformar skolans 
roll, varvid det också föreslås att kommunen får frihet att organisera skolan (prop. 
1990/91:18). Riksdagsbeslut tas enligt förslagen och rektors ansvar att organisera, hålla sig 
uppdaterad om, och utveckla verksamheten skrivs in i skollagen (Nestor, 1993). Som följd av 
detta beslut kommer även rektorsutbildningen att växa fram för att stärka skolledare i deras 
uppdrag. 
 
 
2.3.2 Perspektiv på pedagogiskt ledarskap 
Nestor (1993) uttalar frågan vad som egentligen skiljer ett pedagogiskt ledarskap från ett 
generellt ledarskap som utövas i andra organisationer. Hans poäng är att det egentligen inte 
handlar om några stora skillnader annat än att det i skolan handlar om utbildning och att detta 
utgår från statligta måldokument. Han påpekar att om en särskiljning mellan pedagogiskt och 
generellt ledarskap skall göras kan ett enklare begrepp som målstyrt ledarskap användas 
istället.  
 
Genom sina dokumentstudier och enkäter kommer Nestor (1993) även fram till att de 
administrativa uppgifter som rektorer sysslar med i någon grad kan definieras som 
pedagogiskt ledarskap. Det som är tydligast i resultatet är dock sådant som berör utveckling 
av undervisning och skolutveckling mot läroplanens mål. Han föreslår en definition av det 
pedagogiska ledarskapet som att det är: 
 
[…] det inflytande en skolledare utövar i förhållande till lärarna genom olika handlingar, 
som syftar till att påverka dem att utveckla undervisningen i enlighet med de mål och 
riktlinjer som anges i läroplan och skollag. (Nestor, 1993, s. 183)        
                           
Skolinspektionen påpekar, liksom Johansson och Ärlestig (2011) att det saknas en tydlig, 
vetenskaplig definition av det pedagogiska ledarskapet. Även de hänvisar till Nestor (1993) 
när de diskuterar definitionen av ett pedagogiskt ledarskap men poängterar i sin definition vad 
styrdokumenten beskriver som pedagogiskt ledarskap: 
 
Pedagogiskt ledarskap är allt som handlar om att tolka målen samt beskriva aktiviteter för 
en god måluppfyllelse i relation till de nationella målen i skolan och för att förbättra 
skolans resultat så att varje elev når så långt som möjligt i sitt lärande och sin utveckling. 
Det betyder att rektor måste ha kunskap om och kompetens för att tolka uppdraget, 
omsätta det i undervisning, leda och styra lärprocesser, samt skapa förståelse hos 
medarbetarna för samband mellan insats och resultat. (Skolinspektionen, 2012b. s. 6)              
 
Törnsén och Ärlestig (2014) har genom enkäter till deltagare av det statliga 
rektorsprogrammet försökt fånga skolledares förutsättningar, deras roll samt hur ledarskapet 
tar sig uttryck hos både förskolechefer och rektorer. Undersökningen resulterade i boken 
Ledarskap i centrum –om rektor och förskolechef. Med utgångspunkt tagen i att ledarskap är 
en relationell process går Törnsén och Ärlestig djupare in på det pedagogiska ledarskapet. De 
menar att det primära syftet med ett sådant är lärande vilket de menar innebär att det behövs 
ett ledarskap där även pedagogerna och skolledarna själva är lärande. Törnsén och Ärlestig 
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har utarbetat en modell och definition av pedagogiskt ledarskap där de menar att tre olika 
styrningsprocesser samverkar för att skapa det pedagogiska ledarskapet. Det handlar om: 
 
• Målstyrning: att skapa förutsättningar för lärande och undervisning 
• Processtyrning – att leda och styra skolans kärnprocesser 
• Resultatstyrning – att koppla organisationens resultat till det vardagliga arbetet i 
verksamheten 
 
Törnsén och Ärlestigs idé är att samtliga av dessa tre processer behöver vara aktiva och 
påverka varandra för att möjliggöra synergieffekter. Olika processer kan vara i fokus vid olika 
tillfällen men fokus på ett ökat lärande är av vikt i alla lägen. Detta är även i linje med Scherp 
och Scherps (2007) syn på att pedagogiskt ledarskap kan ses som ett mönster där alla 
arbetsinsatser och åtgärder av skolledaren, tillsammans bildar en helhet. Det pedagogiska 
ledarskapet skall vara en helhetssyn på rektorers arbete istället för någonting som pågår under 
vissa delar av arbetet. 
 
Dessa definitioner av, och synen på det pedagogiska ledarskapet tycks likartade och ingen 
uttrycklig åtskillnad görs av administrativa, organisatoriska och pedagogiska handlingar. 
Dock påpekar skolinspektionen i en rapport kring förskolans pedagogiska uppdrag (2011) att 
granskningar visar att det ofta saknas en tydlig pedagogisk ledning på förskolor. De säger att 
förskolechefer uppger att det saknas tid för att kunna bedriva pedagogiskt ledarskap i den 
utsträckning de önskar. Vad tiden istället används till framgår inte av rapporten och 
inspektionen påpekar även att det inte är deras uppgift att bedöma relevansen i påståendet.  
 
Utifrån enkäterna till rektorprogrammets deltagare har även Leo (2014), undersökt normer i 
det pedagogiska ledarskapet och vilka förväntningar som riktas mot skolledare. Resultatet 
visar att förskolechefer och rektorer anser att verksamhetsobservationer, bedömning, 
dokumentation och kvalitetsarbete är det som de anser att de borde priorietara. Förskolechefer 
och rektorer upplever ett förväntanstryck från upprättade dokument men även från 
Skolinspektionen i detta avseende. Leo visar vidare även på en skillnad i det som skolledarna 
upplever bör göras och det som de i realiteteten faktiskt gör. De tre huvudsakliga områden 
som förskolechefer säger sig vilja prioritera som pedagogiska ledare berör pedagogisk 
dokumentation, utvecklingsarbete och kvalitetsarbete. Därefter följer samtal med personal, 
organisationsutveckling, personalens lärande, närvaro i verksamheten. Längst ner på listan av 
svarsfrekvens återfinns barns och vårdnadshavares inflytande, barns lärande och deltagande i 
personalens reflektion. Som jämförelse med rektorernas svar kan nämnas att de vanligast 
förekommande områdena var närvaro i verksamheten, kvalitetsarbete och bedömning av 
elever.  
 
Hallerström (2006) som i sin avhandling har studerat rektorers normer i ledarskapet för 
verksamhetsutveckling, menar att senare års fokus på att rektorer skall vara ute i 
verksamheterna har blivit så starkt förknippade med ett pedagogiskt ledarskap att det kan 
anses utgöra en norm. 
 
En väsentlig fråga för rektorerna är dock hur tid kan skapas för det utvecklingsinriktade 
ledarskapet. Rektorerna har försökt hitta lösningar på det genom att sätta av en bestämd 
dag i vecka för att ”vara ute i verksamheten” eller att inte ha en traditionell expedition 
som sin arbetsplats utan rektorn väljer att arbete ute i någon av skolans övriga lokaler. 
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Detta för att synas och för att bli en del av skolans vardag och det som pågår i den. Vissa 
av rektorns arbetsuppgifter är också mer än andra kopplade till att diskutera den 
pedagogiska verksamheten med sina medarbetare, t.es. arbetet kring uppföljning, 
utvärdering och kvalitetsredovisningar. Även medarbetarsamtalen är tid som används för 
dialog kring undervisning och utveckling av arbetet. (Hallerström, 2006, s. 156) 
 
Hallerström (2006) säger även att rektorer skulle kunna inta en expertroll och bedöma lärares 
undervisning eller förhållningssätt till eleverna vid verksamhetsbesök och därigenom påverka 
utvecklingsriktningen. Detta, menar Hallerström, skulle kunna vara ett pedagogiskt inriktat 
ledarskap i likhet med ett instruerande ledarskap.  Dock visar hennes studie att rektorerna inte 
vill arbeta på detta sätt utan de överlämnar detta till lärarna. De arbetar därför hellre genom 
strategier för att få lärarna att själva vilja utveckla verksamheten genom att inbjuda 
pedagogerna till delaktighet och inflytande. 
 
Berg (2011) framhåller att skolledarens roll kan uttryckas i förhållande till begreppen chefer 
och ledare ”skolledare som förvaltande/administrativt chefskap kontra skolledarskap som 
pedagogiskt ledarskap” (s. 35). Denna tolkning innebär enligt honom att chefskapet handlar 
om skolans styrning (yttre effektivitet) och att skolledaren då ansvarar för att regler och 
uppdrag kommuniceras ut i verksamheten och sedan följer upp och utvärderar att direktiven 
efterlevs. Det pedagogiska ledarskapet sätter istället skolledarens arbete med processer i det 
vardagliga skolarbetet (inre effektivitet) i fokus med uppgiften att aktivt stödja och uppmuntra 
allt det inre arbete som ryms inom ramarna för den yttre effektiviteten. 
 
 
2.3.3 Pedagogiskt ledarskap som faktor för framgång 
Även om det inte finns några större mängder forskning kring vad som är det essentiella inom 
pedagogiskt ledarskap finns det en del forskning som lyfter sambandet mellan det 
pedagogiska ledarskapet och framgångsrika skolor. Detta är forskning som i första hand har 
fokus exempelvis på vad framgångrika skolor gör och där pedagogiskt ledarskap 
uppmärksammas som en aspekt beroende på fokusområden.  
 
Inom ramen för ett sådant forskningsprojekt har det exempelvis studerats om framgångrika 
skolor har framgångsrika rektorer (Törnsén, 2009). Törnsén kommer i sin avhandling fram till 
att framgångsrika skolor har ledare som ägnar sig åt fyra områden. Det handlar om setting 
directions, developing people, designing the organisation och managing the teaching and 
learning programme. I studien framkommer att lärarna på de framgångsrika skolorna 
upplever att deras rektorer är mer aktiva som pedagogiska ledare på så vis att de engagerar sig 
i skolans inre arbete och tar mer ansvar för läroplansarbetet än lärarna på mindre 
framgångsrika skolor. De tar mer ansvar för personalens utveckling och ansvarar i högre grad 
för att verksamheten inriktas mot mål och visioner. 
 
Även kommunikationen mellan rektorer och lärare i framgångsrika skolor har studerats 
utifrån föreställningen att ledarskap är en relationell process (Ärlestig, 2008). Utifrån rektors 
ålagda uppgift att agera pedagogisk ledare är det enligt Ärlestig intressant att undersöka bland 
annat hur samtal mellan rektorer och lärare speglar och påverkar deras arbete med 
läroplansrelaterade frågor. Därmed reder hon ut huruvida det finns en skillnad mellan 
framgångsrika och mindre framgångsrika skolors kommunikationsprocesser. Ärlestigs resultat 
indikerar att kommunikationen på skolorna inte används som ett redskap för pedagogiskt 
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ledarskap och att det var sällsynt med samtal rörande skolans kärnprocesser. De 
framgångsrika skolorna visade dock på att rektorerna på dessa skolor i högre grad 
kommunicerade skolans uppdrag och besökte klassrummen oftare.  
 
Genom korrelationsundersökningar av nationella utvärderingar, har Kåräng (1997) studerat 
hur rektorers pedagogiska ledarskap påverkar elevernas resultat samt skolans inre arbete. Han 
kommer i första hand fram till att det finns en synlig koppling mellan ett aktivt pedagogiskt 
ledarskap och hur väl skolans inre demokratiarbete fungerade. Kårängs studie ger inga synliga 
kopplingar mellan elevers resultat och det pedagogiska ledarskapet. Han poängterar dock att 
ett dåligt fungerande pedagogiskt ledarskap kan få förödande konsekvenser särskilt under de 
påfrestningar som skolor ställs inför genom en stram ekonomi. 
 
Utöver den ovan belysta forskningen finns även ett antal magister- och masteruppsatser kring 
pedagogiskt ledarskap som genomförs på senare år. Dessa är vanligtvis intervjustudier och de 
fokuserar uteslutande på rektorer i grundskola och gymnasieskola. Exempelvis har Dahl 
(2015) i en masteruppsats undersökt hur rektorer uppfattar ett pedagogiskt ledarskap inom 
ramen för skolutveckling. Resultatet visar att rektorer menar att ett sådant handlar om att vara 
närvarande, lyhörd och delaktig. Att skapa förutsättningar, utmana och sätta riktningen samt 
att vara rak och ärlig. Lund (2014) fokuserar på rektorers pedagogiska ledarskap i relation till 
medarbetarna utifrån antagandet att pedagogiskt ledarskap leder till utveckling. Hennes 
slutsats innebär att rektorer upplever det pedagogiska ledarskapet som ett uppdrag de inte 
hinner med. Hon menar att det pedagogiska ledarskapet inte kommuniceras till medarbetarna 
och att dessa heller inte ser vilka uppgifter rektorerna har inom detta område. 
 
Även Brauer-Markgren (2014) har i en intervjustudie undersökt hur rektorer tänker kring det 
svårfångade begreppet pedagogiskt ledarskap. Utifrån en analysmodell där hon sätter det 
pedagogiska ledarskapet som påverkat av rektor själv, följarna samt situationen kommer hon 
fram till att det pedagogiska ledarskapet främst fokuseras till möten med olika personer och 
att rektorer med mer utbildning har en tydligare plan kring att det pedagogiska ledarskapet 
skall leda till utveckling. Ytterligare en uppsats visar på sambandet mellan rektorers 
pedagogiska ledarskap och att driva verksamhetens utveckling (Dahlqvist och Levin, 2013) 
Denna uppsats kommer även fram till att de viktigaste förutsättningarna för att utöva detta 
ledarskap är personalen och deras inställning till uppdraget. 
 
 
2.4 Ledarskap i skola och förskola 
Ledarskap i allmänhet är ett eget forskningsområde och denna uppsats kan på intet vis göra 
anspråk på en detaljerad redogörelse av forskning och teoribildning inom detta ämnesområde. 
Avsikten är istället att belysa några teorier kring ledarskap i skolan som idag är aktuella i 
diskussioner om skolväsendets och som kan vara relevanta för det pedagogiska ledarskapet. 
 
 
2.4.1 Ledarskap som samspel 
Flera forskningsområden som berör skolledare behandlar ämnet samspel. Ett fungerande 
samspel mellan lärare och rektor är en faktor för framgångsrika skolor (Törnsén, 2009) och är 
grundläggande för skolledarskapet (Brüde-Sundin, 2009). Dessa forskningsbidrag sätter 
skolans ledarskap i ett kontextuellt och relationellt sammanhang. 
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Ludvigsson (2009) har genom sin avhandling bidragit med begreppet samproducerat 
ledarskap där hon redogör för hur hon menar att ledarskap är någonting som utövas 
gemensamt i verksamheten av de parter som ingår i den. Ludvigsson menar att ledarskapet är 
kontextberoende och hennes studie visar att sociala, kulturella och politiska dimensioner 
påverkar samspelet och ledarskapet. Hon drar slutsatsen att bilden av den starke ledaren bör 
ifrågasättas och att man istället bör se ledarskapet just som samproducerat och beroende av 
medarbetarnas ledande.  
Skolinspektionen hänvisar i flertalet rapporter (se t.ex. 2011; 2012b) till Ludvigssons 
avhandling. När de talar om ett fördelat ledarskap är även Spillane (2005) en studie om 
ledarskap som refereras. Spillane menar att ledarskap är distribuerat och därmed utövas av 
olika individer gemensamt. Detta innebär att både formella och informella ledare tilldelas 
eller själva tar ansvar för ledarskapet. Utifrån Spillanes teori uppmärksammar 
Skolinspektionen att:  
 
Förskolechefens ansvar som pedagogisk ledare behöver stärkas. Flera förskolechefer 
behöver skapa system för att den fördelning av ledarskapet som ofta görs, också fungerar 
som tänkt och återkopplas till förskolechefen, så att förskolechefen kan ta det ansvar som 
skollag och läroplan stipulerar. (Skolinspektionen, 2012. s. 8)            
Det antyds i Skolinspektionens rapport att denna distribution av ledarskapet i vissa fall 
medför att förskolechefen får svårt att ta det pedagogiska ledaransvaret på ett enligt dem, 
föredömligt sätt. 
 
2.4.2 Teacher Leadership 
Spillane (2005) diskuterar även det distribuerade ledarskapet som att innefatta både formella 
och informella ledare. Utifrån detta perspektiv blir det relevant att även lyfta begreppet 
teacher leadership då dessa lärare står för just ett informellt ledarskap som fokuserar på 
skolans, eller likväl förskolans, kärnprocesser. Ett ledarskap kan vara distribuerat både vad 
gäller ledarskapshandlingar av administrativ karaktär samt av en mer pedagogisk karaktär. 
Teacher leadership handlar om det sistnämnda.  
Harris och Muijis (2003) poängterar den potential teacher leadership har att ge direkt positiv 
påverkan på skolutvecklingen och skolors effektivitet. De menar också att skolutveckling 
gynnas av ett distribuerat ledarskap. Författarna lyfter ett flertal definitioner kring vad som 
utmärker teacher leadership och framhåller att det är de lärare som uppmuntrar kollegor att 
förändras och att testa sådant de normalt inte funderat på att göra. Dessa informella ledare 
leder inom och utanför klassrummet, de identifierar och bidrar till gemenskap och påverkar i 
en riktning mot en förbättrad utbildning. Övergripande skulle man kunna säga att det handlar 
om starkt engagerade medarbetare som driver skolan, lärandet och skolutvecklingen framåt. I 
kombination med detta har de en stark legitimitet i kollegiet och skapar goda relationer.  
Harris och Muijis (2003) förespråkar ett bottom up-perspektiv på verksamhetens utveckling 
och menar att det är ledarens uppgift att skapa förutsättningar och miljö där informellt 
ledarskap i form av teacher leadership kan fungera. Enligt författarna indikerar forskning att 
en verksamhet som skall fungera utifrån detta perspektiv kräver en väl framdiskuterad, 
gemensam vision för verksamhetens arbete. 
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2.4.3 Direkta och indirekta former av ledarskap 
Ledarskap diskuteras ibland utifrån ett direkt och ett indirekt ledarskap. Ett direkt ledarskap är 
då det som handlar om att leda kärnprocesserna. Detta kan till exempel handla om 
klassrumsbesök eller analys av verksamhetens resultat. I detta direkta ledarskap finns 
möjlighet för ledaren att ge stöd och föra dialog med medarbetarna kring kärnprocesserna. Ett 
indirekt ledarskap utövas när ledaren skapar förutsättningar för lärande. Detta handlar till 
exempel om att skapa strukturer, former och innehåll för verksamhetens arbete och förskolans 
utveckling (Skolinspektionen, 2012a; Törnsén, 2009).   
 
Förskolechefen leder vanligtvis antingen ett flertal, geografiskt åtskilda, förskolor eller både 
förskola och skola (och benämns då som rektor tillika förskolechef). Detta innebär att 
förskolechefen inte befinner sig stadigvarande inom den verksamhet som denne ansvarar för 
vilket ger andra förutsättningar än vad rektorer vanligtvis har. Exempelvis påpekar 
Skolinspektionen (2011) att detta faktum leder till att förskolechefer leder genom ett i första 
hand indirekt ledarskap.  
 
Normativ styrning är ett exempel på hur ett indirekt ledarskap kan yttra sig vilket även 
används av Riddersporre (2010) som ram för hennes forskning kring ledarskap i förskolan. 
Hon menar att normativ styrning kan ske genom till exempel rekrytering av personal där de 
som anställs matchar den kultur som råder. Organisationskultur definieras av Riddersporre 
som den gemensamma tolkning och förståelse av innebörder mellan människorna som arbetar 
i verksamheten. Därmed belyses nyttan med att skapa gemensamma mål i arbetslaget då det 
skapar förutsättningar för ett utvecklingsinriktat arbetssätt. En viktig del av förskolechefens 
uppdrag blir därmed att få medarbetarna att agera utifrån önskvärda normer. 
 
Även Scherp (1998) bidrar med en distinktion mellan två typer av ledarskap som kan anses 
diskuteras utifrån direkt och indirekt ledarskap. Han framhåller utifrån sin forskning att det 
finns ett serviceinriktat och ett utmanande ledarskap. Ett serviceinriktat ledarskap fokuserar 
på att låta pedagogerna driva det pedagogiska arbetet medan ledaren underlättar för 
medarbetarna så att detta kan ske. Detta kan liknas med det indirekta ledarskapet genom att 
det handlar om att skapa strukturer. Det utmanande ledarskapet å andra sidan har mer fokus 
på inslag av ett direkt ledarskap genom att skolledaren bör ifrågasätta och utmana etablerade 
föreställningar som råder inom verksamheten.  
 
Törnsén (2011) påpekar att internationell forskning ofta betonar två typer av ledarskap i 
samband med framgångsrikt ledarskap; instruerande ledarskap samt transformativt 
ledarskap. Hallerström (2006) reder även ut vissa skillnader mellan dessa ledarskapsformer 
och belyser att det instruerande ledarskapet innebär att den formella ledaren intar en form av 
expertposition för att påverka kärnprocesserna medan ett transformativt ledarskap istället mer 
är av karaktären att inspirera till engagemang hos medarbetarna och fokuserar på kompetens 
och utvecklande av en professionell praktik. 
 
Leithwood och Jantzi (1999) beskriver det transformativa ledarskapets huvuddrag som att 
fokusera på setting directions, developing people och redesigning the organization. Det är ett 
karismatiskt ledarskap som har ett starkt fokus på verksamhetsutveckling och huvuddragen 
går i hög grad att diskutera som ett indirekt ledarskap. Ludvigsson (2009) menar att forskning 
inom det instruerande ledarskapet istället fokuserar på ”skolledares uppmärksamhet på 
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lärares praktik i klassrummet för att effektivisera deras arbete och öka elevernas möjligheter 
till utveckling” (Ludvigsson, 2009, s. 42) vilket i större mån betonar ett direkt ledarskap. 
 
Ytterligare ett förslag till förhållningssätt med skolledarskap som lärcentrerat ges av 
Southworth (2009) som menar att skillnaden i generellt ledarskap och skolans ledarskap 
utgörs av att en skolledare har en vilja och ett ansvar för att elevernas lärande utvecklas. Han 
säger att både ett direkt och ett indirekt ledarskap har betydelse för skolans kärnverksamhet. 
Genom att föregå med exempel (att själv vara en lärande person i verksamheten), genom 
övervakning (t.ex. klassrumsobservationer och analys av elevers utveckling) samt genom 
dialog (samtal kring pedagogik) så menar Southworth att det skapas ett lärcentrerat ledarskap 
vilket han säger är essentiellt i skolans ledarskap. 
 
Southworth (2009) menar vidare att good management är lika betydelsefullt som good 
leadership. Han understryker att skolledare skall använda de organisatoriska strukturerna för 
att skapa de förutsättningar som eftersträvas och ger exempel på ett antal system som han 
menar är särskilt viktiga för det lärcentrerade ledarskapet; Planeringsprocesser, Målsättning, 
Kommunikationssystem, Övervakningssystem, Roller och ansvar för ledare samt Policys för 
lärande, undervisning och bedömning. Southworth har med detta ett fokus på att ledarskap 
handlar om mer än bara ledaren. Han påpekar även att man ofta missat vikten av management 
och därmed vikten av organisatoriska-, läroplans-, och personalutvecklande system.  
 
Southworth (2009) diskuterar utifrån det lärcentrerade perspektivet på ledarskap, kring 
skolledares påverkan som både direkta och indirekta effekter. Direkta effekter är när ledarens 
handlingar direkt påverkar skolans utfall medan indirekta sker genom andra variabler. Han 
tillägger även en tredje variant; ömsesidiga effekter – när både skolledaren och lärare 
påverkar varandra och genom detta påverkas utfallet. Inom skolledarskap är det enligt 
Southworth vanligast med indirekt påverkan eftersom skolledare arbetar genom andra på så 
vis att ledarens idéer medieras genom personalen. Hans poäng är att de effektivaste ledarna 
känner till detta och därför kan arbeta direkt med indirekta effekter. 
 
 
2.4.4 Ledarskap i lärande organisation 
Regeringen mottog 1999 en granskningsrapport från Skolverket (1999) som bland annat 
visade på att det saknas förutsättningar bland skolledare att leda det pedagogiska arbetet. Efter 
detta inrättades en expertgrupp kring skolledarfrågor för att diskutera skolledare som 
ansvariga för den pedagogiska verksamheten. Arbetet utmynnade i rapporten Lärande ledare 
(2001), vilken är ett förslag till hur rektorskapet kan förbättras. Deras vision inkluderar även 
ledare i förskola (Utbildningsdepartementet, 2001, s. 5). Denna expertgrupp utgår ifrån synen 
på rektor som ledare i en lärande organisation och menar att ett demokratiskt, lärande och 
kommunikativt ledarskap är en förutsättning för att åstadkomma detta. Centralt är alltså inte 
bara elevernas lärande utan även lärarnas och rektors egna lärande.  
 
Begreppen lärande organisation och organisatoriskt lärande är återkommande i diskussioner 
kring organisering. I stora drag handlar det om att skapa ett utvecklingsklimat i organisationen 
som stödjer lärande och utveckling på alla nivåer. Gynnande klimat anses vara en platt 
organisation med tydliga gemensamma mål och visioner. Det ses också som ett lärande utöver 
det individuella då det handlar om att hela organisationen lär (Huzzard & Wenglén, 2013).  
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Ohlsson (2004) menar att innebörden i de båda begreppen lärande organisation och 
organisatoriskt lärande, är svårfångade och varierar genom de olika perspektiv som finns i 
forskning. Ohlsson bidrar med en organisationspedagogisk ansats till förståelsen av en lärande 
organisation. Han menar att detta inte skall ses som någon modell för organisation utan 
istället vill han tydliggöra menar att organisering är någonting som ständigt pågår. Ohlsson 
poängterar att exempelvis arbetslag kan vara en organisatorisk möjlighet att knyta samman 
det konkreta vardagsarbetet med uppdragsmålen. De inrymmer också en kollektiv 
lärandepotential. Detta förutsätter ett gemensamt ansvarstagande av lärarna för att skapa 
innehåll och kommunikation. Det räcker alltså inte bara med att skolledningen skapar 
organisatoriska förutsättningar för arbetslag utan det krävs att lärarna känner intresse och 
engagemang om ett kollektivt lärande skall kunna ske. Detta innebär att ledaren även behöver 
arbeta för att skapa en miljö som uppmuntrar och stödjer lärande även hos personalen samt att 
denne lyckas förmedla intentionen.  
 
Decentralisering, delaktighet och ansvar för det egna lärandet beskrivs av Scherp och Scherp 
(2007) som utmärkande drag i en lärande organisation. De menar att dessa aspekter skulle 
kunna utgöra grunden för en filosofi inom ledning och organisation för att ge skolorna bättre 
förutsättningar att hantera de utmaningar av pedagogiskt slag som de ställs inför.  
 
I den lärande organisationen är skolledarens viktigaste uppgifter att skapa en fördjupad 
förståelse av uppdraget hos medarbetarna, att utveckla en gemensam vision för arbetet 
samt att garantera kvaliteten i den pedagogiska verksamheten genom att leda det 
gemensamma lärandet om hur man ska kunna förverkliga uppdraget och visionen. 
(Scherp & Scherp, 2007, s. 48) 
 
Skolinspektionen (2012a) har uppmärksammat att det ledningsuppdrag som återfinns i lärande 
organisationer i hög grad bygger på dialog med medarbetarna där föreställningar och synsätt 
diskuteras för att fördjupa förståelsen för uppdraget.  
 
 
2.4.4.1 Skapa förutsättningar för verksamhetsutveckling inom lärande 
organisation 
I litteratur kring skolans verksamhet är det svårt att tydligt skilja på teorier kring ledarskap 
och förbättring av verksamheten. Nestor (1993) menar även att verksamhetsutveckling är en 
ytterst central aspekt av det pedagogiska ledarskapet. Inom ramen för denna studies bakgrund 
är inte tanken att redogöra för hela skolutvecklingsfältet som i sig utgör ett eget och 
omfattande forskningsområde1. Istället avgränsas denna bakgrund till att endast belysa några 
aspekter av utveckling generellt inom organisationer. Detta utifrån uppfattningen att 
pedagogiskt ledarskap handlar om att utveckla inom en lärande organisation. Ett generellt 
perspektiv på detta synliggör förändringsteorier utan att gå in i detaljer kring skolutveckling. 
 
Läroplanen för förskolan (2011) uttrycker förskolechefens särskilda ansvar att utveckla 
verksamheten. Detta är en av de punkter som Skolinspektionen i sin slutrapport av förskolans 
pedagogiska uppdrag (2012), menar behöver förbättras och i synnerhet påpekas arbetet med 
en gynnsam kultur för detta: 
                                                 
 
1 Vid intresse av detta se exempelvis Scherp, 2012; Blossing, 2008; Berg, 2011 
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Förskolechefen behöver se till att finnas som pedagogisk ledare även om arbetslagen är 
duktiga på att vara självstyrande, och kommunicera med medarbetarna kring mål och 
visioner för verksamheten. Förskolechefen behöver också leda arbetet med att forma en 
kultur som inspirerar medarbetarna till delaktighet i utvecklingsarbetet.        
(Skolinspektionen, 2012, s. 8) 
 
Svenningsson och Sörgärde (2013) skriver om förändring inom organisationer generellt och 
olika sätt att se på sådana. Bland annat görs en distinktion mellan planerade och framväxande 
förändringar och betonar att det förstnämnda handlar om att ledningens planer är i centrum 
medan det sistnämnda är av en art där även andra organisationsmedlemmars agerande får 
betydelse. Planerade förändringar har vanligtvis en rationell och sekventiell syn på 
förändringsförloppet och författarna lyfter att sådana sällan fungerar som tänkt i realiteten och 
diskuterar därmed hur framväxande förändringar är en förutsättning för lärande 
organisationer. 
 
Svenningsson och Sörgärde (2013) poängterar att det är värdefullt att skapa möjligheter för 
organisationsförändringar där medarbetare känner att de kan och vill agera och ta initiativ. 
Författarna belyser hur litteratur på området framväxande förändring har ett fokus framför allt 
på att struktur, kultur och ledningens agerande skall utformas så att utveckling och lärande 
kan åstadkommas.  Med strukturer avser Svenningsson och Sörgärde (2013) framför allt tre 
förhållanden särskilt brukar belysas: Platta organisationer, Nätverk med fokus på 
kärnkompetenser samt Team. Kultur syftar på den organisationskultur som råder.  
 
När det gäller ledningens agerande lyfter Svenningsson och Sörgärde (2013) ledningens 
förmåga att ”stödja, engagera och bidra till att det etableras ett förändringsklimat i 
organisationer” (s. 253). De menar att ledarskap idag ofta ses som centralt för att åstadkomma 
förändring. De menar även att det finns ett perspektiv som lyfter bilden av organisationer som 
politiska arenor. Inom detta perspektiv lyfts att rutiner som kan tyckas neutrala, exempelvis 
administrativa uppgifter, fördelning av resurser eller frågor som berör budget kan analyseras 
som en del av ett politiskt spel. De prioriteringar och avvägningar som görs och de intressen 
som fokuseras kan få långsiktiga konsekvenser för verksamheten.  
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3 Vetenskapsteoretiska utgångspunkter 
Vad som anses möjligt att få reda på inom forskning grundar sig i ontologiska och 
epistemologiska utgångspunkter, det vill säga synen på världens beskaffenhet, vad kunskap 
anses vara och synen på vad det går att få kunskap om. Därför redogörs för uppsatsens 
vetenskapsteoretiska utgångspunkter samt hur den valda ansatsen knyter an till studiens syfte.  
 
 
3.1 Kvalitativ metod 
Valet av ansats och metod grundar sig i att studiens intresse ligger i att studera likheter och 
skillnader av de olika uppfattningar som förekommer bland förskolechefer. Syftet är således 
inte att komma fram till någon form av generell sanning av vad pedagogiskt ledarskap faktiskt 
är utan olika aspekter av ett fenomen, det vill säga vad det upplevs vara för olika individer. 
 
Utifrån studiens syfte och frågeställningar samt genomgången av vald ansats är min studie av 
kvalitativ art vilket innebär att tolkning och förståelse ligger i fokus i kontrast till kvantitativa 
studiers syfte som fokuserar generalisering, förklaring och förutsägbarhet (Stukát, 2011). Rent 
generellt kan sägas att kvalitativa metoder utgår mer från studiesubjektens perspektiv medan 
kvantitativa studier i högre grad utgår från de idéer som forskaren själv har om vilka 
dimensioner som skall fokuseras (Alvesson & Sköldberg, 2008). 
 
 
3.2 Fenomenografi  
Syftet med studien är att försöka tolka och förstå hur förskolechefer på kvalitativt skilda vis 
uppfattar och ser på sitt uppdrag som pedagogiska ledare. För att få svar på detta använder jag 
mig av en fenomenografisk forskningsansats. Denna ansats är kvalitativ och syftet är att 
försöka komma åt människors uppfattningar om olika fenomen utifrån grundtanken att 
företeelser i världen kan ha olika innebörd för olika människor (Uljens, 1989). 
 
Det går naturligtvis att ifrågasätta nyttan med att studera uppfattningar av ett fenomen bara för 
att beskriva dessa i kvalitativt skilda sätt att erfara ett fenomen. Detta kan diskutera utifrån 
Larssons (1986) resonemang om att: 
 
[…] uppfattningar fungerar som tankeramar, som hindrar människor att fullt ut ta tillvara 
de möjligheter, som trots allt finns. Kan man presentera alternativa resonemang har man 
ju ett underlag för reflektion, som är utgångspunkten för eventuella förändringar av 
människors sätt att lära. Det viktiga är då att själva beskrivningen av uppfattningarna är så 
distinkt, fördjupad och välgjord som möjligt, snarare än att man har kvantitativt 
omfattande stickprov. (Larsson, 1986, s. 24) 
 
Larsson menar vidare att forskaren vill skapa en självreflektion genom att försöka beskriva 
och tolka individers uppfattningar. På detta vis blir forskningen en del av en dialog som syftar 
till större medvetenenhet kring verksamheten. 
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Fenomenografin utvecklades under 1970-talet av INOM-gruppen2 vid Göteborgs Universitet 
under ledning av professor Ference Marton. Ordet Fenomenografi är en sammansättning av 
de grekiska orden fenomen som ursprungligen betyder ”att visa sig” och grafia som betyder 
”att beskriva någonting”.  Fenomenografisk forskning har som intresse just att beskriva 
fenomen i världen utifrån hur andra betraktar dem och att visa på variationen i dessa 
betraktelsesätt (Marton & Booth, 2000, s. 146) 
 
Enligt Kroksmark (2007) har fenomenografin som forskningsansats från början stått utan 
anknytning till en given teori. Den har istället dynamiskt kunnat förhålla sig och utgå från 
skiftande idéer och föreställningar såsom fenomenologi, psykoanalys och kritisk teori. Detta 
skall enligt Kroksmark ses som en styrka då den ” … anpassas till en föränderlig verklighet 
och till skilda innehåll i stället för att via en snäv teoriram försöka anpassa verkligheten till en 
vetenskaplig modell” (Kroksamark, 2007, s.5). Studiens utgångspunkt ligger i ett anslutande 
till Marton och Booths (2000) icke-dualistiska ontologiska hållning. Detta medför en högst 
översiktlig men ändock grundläggande diskussion om (individuell) konstruktivism och social 
konstruktivism. 
 
(Individuell) konstruktivism är en form av kognitivism som sätter människans inre, psykiska 
handlingar i fokus. Inom detta perspektiv studeras exempelvis den lärandes aktiva roll i 
kunskapsförvärvandet. Social konstruktivism innebär istället att intresseras för hur social 
omgivning, kultur och liknande formar vissa sätt att tänka. Det läggs alltså fokus på vad 
kulturen, språket och andra människor betyder för att åstadkomma kunskap. (Marton och 
Booth, 2000 s 29) De menar att dessa båda skolor skiljer sig genom den gränsdragning de 
båda gör av ”det inre” och ”det yttre” där individuell konstruktivism säger sig förklara de 
yttre, beteendet med hjälp av de inre, psykologiska. Social konstruktivism säger sig tvärtom 
förklara det inre utifrån det yttre (Marton & Booth, 2000). 
 
Marton och Booth (2000, s. 29) menar att denna dualism mellan människan och världen 
behöver överskridas och istället för att se ”det inre” eller ”det yttre” som förklaring till det 
andra, menar de att världen konstitueras som en intern relation mellan dessa. Det är detta som 
är innebörden i den ”icke-dualistiska” hållningen. 
 
Perspektivet föringar därmed inte på något sätt idén om att det finns en faktisk, reell 
verklighet utan istället lyfts att människor förhåller sig och uppfattar denna faktiska värld på 
olika subjektiva sätt. Världen som faktisk är ointressant ur detta perspektiv och det är först 
genom människors erfarande av den som den får mening. Marton (1981) diskuterar att det 
inom denna ansats skiljs på första och andra ordningens perspektiv. Första ordningens 
perspektiv handlar om världens beskaffenhet, hur någonting faktiskt är. Andra ordningen 
skiljer sig från den första genom att fokus inom perspektivet istället handlar om hur en person 
uppfattar denna värld. Intresse inom en fenomenografisk studie är därmed av andra 
ordningen.  
 
 
                                                 
 
2 INOM: INlärning och OMvärldsuppfattning. Medverkande i forskningsgruppen var utöver Ference Marton, 
Lars Owe Dahlgren, Lennart Svensson och Roger Säljö. 
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3.2.1 Uppfattningar 
Ett centralt begrepp inom fenomenografin är uppfattning. Begreppet i detta sammanhang 
skiljer sig från den vardagliga användningen av ordet som närmast kan likställas med åsikt. 
Uljens (1989) beskriver att fenomenografer säger sig analysera uppfattningar av företeelser 
till skillnad mot att analysera uppfattningar om företeelser.  I senare fenomenografiska studier 
och sammanhang används även ordet erfara, ibland istället för uppfatta och ibland synonymt 
med varandra. I föreliggande studie kommer jag i första hand att använda mig av begreppet 
uppfattning men ibland även erfara vilket då skall ses som synonymt.  
 
Uppfattningsbegreppet består av en vad-aspekt och en hur-aspekt. Dessa hänger enligt Marton 
och Booth (2000) samman genom begreppet intentionalitet. Detta begrepp beskriver hur alla 
psykiska handlingar på något vis måste referera till ett objekt. Marton och Booth ger ett 
exempel: ”En tanke är till exempel psykisk, vi kan inte föreställa oss en tanke utan ett föremål 
– en tanke på en hund refererar till ett objekt, en hund som ligger bortom tanken i sig.” (2000, 
s. 114) Detta innebär även att de psykiska handlingarna har en riktning mot någonting. En 
tanke är en tanke på någonting, erfarenhet är en erfarenhet av någonting, en uppfattning är en 
uppfattning av någonting. 
 
Vad syftar alltså till själva objektet som det tänks om. Detta objekt kan i sin natur vara 
antingen av fysisk eller av psykisk karaktär. Detta vad avgränsas av intentionaliteten i 
tänkandet, dvs. riktningen, de processer som leder till tanken. Det är denna avgränsning som 
är hur-aspekten (Uljens, 1989).  Hur vi väljer att se någonting kommer att avgöra vad vi ser.  
 
Marton och Booth (2000) redogör för ytterligare beskrivning av detta och belyser exempelvis 
att för att kunna synliggöra ett fenomen behövs det även kunna urskiljas från omgivningen. 
Marton och Booth (2000) tydliggör detta med en metafor där de beskriver hur vi får syn på ett 
orörligt rådjur i en mörk skog och påpekar att det först och främst krävs att vi kan urskilja 
konturerna av rådjuret från omgivande träd och buskar. Dock krävs det även för detta 
urskiljande att vi först identifierar det som står bland träden som ett rådjur och det är detta 
som de menar är själva gåtan i hur vi erfar. 
 
För att kunna se något som någonting (den typiska gestalten i skogen som ett rådjur i det 
här fallet, och inte som en lastbil eller ett ufo), måste vi å ena sidan urskilja detta något 
från dess omgivning. Men å andra sidan för att kunna urskilja det från dess omgivning 
måste vi se det som ett särskilt ting, eller med andra ord, ge det en mening. Struktur 
förutsätter mening, och mening förutsätter samtidigt struktur.  (Marton & Booth, 2000, s. 
118) 
 
Med detta menar Marton och Booth att erfarandet (eller uppfattandet) har en strukturell aspekt 
samt en referentiell (eller meningsskapande) aspekt. Den strukturella aspekten handlar både 
om att urskilja helheten från sammanhanget och om att urskilja delarna inom helheten. Det 
som omger fenomenet benämner Marton och Booth (2000) för den externa horisonten och det 
som innefattar delarna och deras inbördes förhållande benämns som den interna horisonten. 
Den referentiella aspekten är i sammanhanget den mening som tillskrivs fenomenet i fråga. 
Genom detta sätt att betrakta uppfattningar och erfarande blir det av vikt inte bara att 
undersöka vad ett fenomen är för en person utan även att få en bild av vad det inte innebär.  
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Vidare diskuterar Marton och Booth (2000) den paradox de menar ligger i faktumet att vad vi 
ser, påverkas av hur vi ser det, samtidigt som även hur vi ser någonting påverkar vad vi ser. 
Likaså tillskrivs meningen genom både den interna och externa horisonten, samtidigt som vad 
vi ser i dessa horisonter ger fenomenet dess mening. Förhoppningen med valet av denna 
ansats i föreliggande studie har därför varit att nå en djupare förståelse för sambandet mellan 
dessa aspekter. Genom en analys där likheter och skillnader i både i den referentiella och 
strukturella aspekten eftersöks parallellt förmodas att, vad förskolecheferna ser som 
pedagogiskt ledarskap påverkas av hur de urskiljer det pedagogiska ledarskapet från dess 
omgivning och tvärtom. Förhoppningen är därmed att en fenomenografisk ansats kan bidra 
till en djupare förståelse för förskolechefernas uppfattning. 
  
 
3.2.2 Ett fenomenografiskt dilemma 
Ett problem att förhålla sig till när fenomenografi väljs som ansats, och det därmed fokuseras 
på andra ordningens perspektiv, är forskarens egen subjektivitet i relation till detta (Uljens, 
1989). Då intresset är att få reda på någon annans uppfattning blir det av stor vikt att sätta sin 
egen uppfattning av fenomenet i parantes vilket är vida diskuterat och anses problematiskt (Se 
exempelvis Alvesson & Sköldberg, 2002; Kvale & Brinkmann, 2014) 
 
Studiens utgångspunkt i frågan är att forskaren endast kan beskriva sitt eget erfarande av 
respondenternas erfarande av det studerade fenomenet (Uljens 1998). I diskussionen kring 
fenomenografisk forskning återfinns ofta resonemanget som säger att forskaren kan sätta sitt 
eget erfarande inom parantes och därmed ha möjlighet att komma åt andra individers 
erfarande (se t.ex. Marton & Booth, 2000; Uljens, 1998). Avsikten har varit att, så långt jag är 
kapabel, just sätta den egna förförståelsen och det egna erfarandet inom parantes och 
eftersträva att det är förskolechefernas egna uppfattningar som framkommer. Trots detta 
ansluter jag mig ändå inte helt åt detta resonemang utan jag förhåller mig istället öppen till att 
acceptera att det är mitt erfarande och mina tolkningar av förskolechefernas erfarande som 
presenteras i resultatet.  
 
Med detta poängterat vill jag återigen dock påpeka att min strävan är att återge 
respondenternas uppfattningar så långt det är möjligt. Detta innebär att jag behövt vara 
särskilt kritisk till de tolkningar som gjorts och därför har misstänksamhet och begrundande 
fått genomsyra hela studiens arbete genom att jag ständigt ifrågasatt tolkningsgrunden och 
förgivettaganden. Strävan har därmed varit att tänka utifrån olika perspektiv och aspekter i 
alla led av arbetet och jag har under studiens gång kontinuerligt reflekterat och analyserat min 
egen förförståelse och dess påverkan. 
 
 
3.3 Reflektion 
Alvesson och Sköldberg (2002) diskuterar vikten av att förhålla sig reflekterande i och till sin 
forskning. De belyser exempelvis betydelsen av att forskaren vänder blicken inåt, till sin egen 
person och reflekterar över sin egen tolkning. Som jag tidigare diskuterat, men återigen vill 
belysa, menar jag att det resultat jag presenterar är min tolkning av respondenternas 
uppfattningar. Jag har dock varit noga med att kontinuerligt reflektera över min egen tolkning 
och försökt förstå varför jag gör de tolkningar jag gör, vad min förförståelse innebär för 
empirin och utifrån vilka andra tänkbara perspektiv jag kan förhålla mig till materialet. 
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Genom detta regelbundna reflekterande har många omtolkningar gjorts under studiens gång 
och för varje intervju som genomförts har min egen förståelse även fördjupats vilket i sig 
kunnat leda till mer till något annorlunda dialog i de senare intervjuerna. Till detta läggs ett 
ständigt återkommande till tidigare forskning och en breddning även av förståelsen för teorin, 
vilket även ger ytterligare insikt kring empirin. Således är min tolkningsgrund av induktiv-
abduktiv karaktär (Alvesson & Sköldberg, 2008).  
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4 Metod 
Detta kapitel inleds med en kortare beskrivning av den kvalitativa forskningsintervjun som 
metod för insamling av empiri. Därefter redogörs för undersökningens tillvägagångssätt 
avseende vid urvalet, beskrivning av respondenterna, samt hantering av empirin från 
intervjuer till färdig analys. Även etiska ställningstaganden behandlas under detta avsnitt och 
slutligen förs en diskussion kring studiens kvalitet.  
 
 
4.1 Den kvalitativa forskningsintervjun 
Syftet med föreliggande studie är att undersöka hur förskolechefer uppfattar det pedagogiska 
ledarskapet. Utifrån de ställningstaganden som gjorts i tidigare kapitel där det framhålls att 
människor har olika sätt att förhålla sig till världen är det av intresse att föra djupare samtal 
med respondenterna där möjlighet till fördjupning och uppföljande frågor finns. Den 
empiriska grunden för studien är således kvalitativa, halvstrukturerade forskningsintervjuer.  
 
Den kvalitativa forskningsintervjun söker förstå världen från undersökningspersonernas 
synvinkel, utveckla mening ur deras erfarenheter, avslöja deras levda värld som den var 
före de vetenskapliga förklaringarna. (Kvale & Brinkmann, 2014. s. 17) 
 
Forskningsintervjuer är ett professionellt samtal där kunskapen konstrueras gemensamt i 
relationen mellan den som intervjuas och den som intervjuar (Kvale & Brinkmann, 2014). 
Enligt Kvale och Brinkmann bygger intervjun på det vardagliga samtalet men skiljer sig från 
detta genom att den har ett syfte och en för syftet uppbyggd struktur.  
 
Kvale och Brinkmann (2014) argumenterar för att intervjuande är ett hantverk som går att 
utvecklas inom genom övning. De menar att synen på intervju som hantverk belyser vikten av 
forskarens personliga skicklighet och därmed tar de avstånd från idéer om att specificerade 
regler genom en metod skulle kunna säkerställa vetenskapligheten i en undersökning. Detta 
belyser vikten av att forskaren på förhand har kunskaper kring intervjuandeprocessen och 
vilka tekniker som finns. Författarna menar även att en god intervjuare är insatt i 
samtalsämnet och är bra på att samtala. Det är intervjuaren som tar beslut om vad i samtalet 
som skall följas upp och vad som lämnas och denne måste också kunna hjälpa den intervjuade 
att utveckla sina berättelser. Med detta som utgångspunkt har öppenhet och följsamhet i 
intervjuerna eftersträvats. 
 
Kvale och Brinkmann (2014) påpekar vidare att kvaliteten på intervjuerna är avgörande för 
kvaliteten på efterföljande arbete såsom aspekter kring att meningen i det som sägs tolkas och 
verifieras under själva intervjun. Detta har tagits i beaktande under alla skeden av studiens 
förfarande.  
 
 
4.2 Urval 
Urvalet av respondenter har skett genom ett strategiskt bekvämlighetsurval (Stukát, 2011) då 
jag genom kontakter sökt upp vitt skilda förskolechefer utifrån olika aspekter. Ett missivbrev 
(se Bilaga 1) sändes till totalt tolv förskolechefer via e-post och därefter även via telefon för 
att diskutera ett eventuellt deltagande i studien. Åtta av de tillfrågade hade möjlighet att delta. 
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Ett krav i urvalet var att det skulle finnas en representation av både män och kvinnor. I övrigt 
eftersträvades variation gällande geografisk placering, typ av område gällande 
socioekonomiska förhållanden, mångkulturalitet samt storlek på ort. Förskolechefernas ålder, 
utbildningsnivå, och erfarenhet bedömdes också relevanta att söka spridning på. Avsikten har 
syftat till att låta förskolechefer från olika områden och olika förutsättningar få utgöra 
underlag för empirin vilket förhoppningsvis givit önskad bredd och variation i sättet att 
uppfatta det pedagogiska ledarskapet. Denna bredd och variation har som syfte att i möjligaste 
mån säkerställa refererbarheten vilket redogörs för i avsnitt 4.6.4. 
 
Under den inledande fasen av arbetet övervägde jag även noggrant huruvida jag skulle söka 
en respondent som arbetar som rektor tillika förskolechef. En sådan förskolechef skulle å ena 
sidan kanske innebära en ännu bredare variation i erfarandet vilket jag eftersträvar, men å 
andra sidan har denna i sådana fall redan tidigare haft det uttryckliga pedagogiska 
ledarskapsuppdraget i sin tjänst. Det övervägdes om en respondent med denna fördelning i sin 
tjänst skulle innebära att erfarenheten istället speglade rollen som rektor istället för den som 
förskolechef. Om denna gräns skull göras skulle detta dock eventuellt också medföra att en 
avgränsning borde göras som uteslöt de respondenter som tidigare arbetat som rektor. Trots 
att valet föll på att bredden var viktigast återfanns ingen respondent med uppdrag som både 
rektor och förskolechef som hade möjlighet att ställa upp i studien under aktuell tidsperiod.  
 
 
4.2.1 Beskrivning av respondenterna 
De informanter som deltagit i studien har varit åtta förskolechefer i västra Sverige utspritt på 
fyra olika kommuner i varierande storlek, från landsbygd till storstad. Områden av mer 
mångkulturell karaktär finns representerade i urvalet. Två av de intervjuade arbetar som chef 
för privata förskolor. Åldersintervallet bland respondenterna sträcker sig fån 29 till 65 år. En 
förskolechef är man och övriga sju är kvinnor.  
 
Samtliga deltagare har fritids-, lärar- eller förskollärarutbildning. Fyra av de åtta har även 
genomgått rektorsutbildningen, två har påbörjat den och två har inte deltagit alls. Tre av 
informanterna har även ytterligare pedagogisk utbildning på avancerad nivå varav en är 
specialpedagog och två har läst kurser inom utbildningsledarskap. En respondent har även läst 
ekonomi, kommunal förvaltning och personaladministration. Erfarenheten av chefsarbete 
inom förskola och omsorg varierar mellan tio månader och 27 år. Tre av dem har även 
erfarenhet av arbete som rektor eller biträdande rektor. 
 
 
4.3 Etiska ställningstaganden 
I forskning är det av vikt att reflektera över de etiska aspekterna av arbetet.  I föreliggande 
studie har vetenskapsrådets (1990) etiska råd tagits hänsyn till och deras fyra huvudkrav; 
informationskravet, samtyckeskravet, konfidentialitetskravet och nyttjandekravet har samtliga 
beaktats. 
 
Eftersom respondenterna i studien gör en aktiv insats har både muntlig och skriftlig 
information om studien meddelats och särskilt har också vikt lagts vid att informera om vad 
samtycke innebär. Deltagandet i studien har varit frivilligt och detta har informerats både vid 
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första kontakten samt vid intervjutillfällena. Förskolecheferna har även upplysts om att deras 
deltagande när som helst under studiens gång får lov att avbrytas. 
 
Redan vid första kontakten betonades även att det insamlade materialet kommer att användas 
av mig i forskningsändamål på ett respektfullt och ändamålsenligt vis. Intervjupersonerna har 
samtliga erbjudits att ta del av det färdiga resultatet om de så önskar. 
 
Jag har valt att avidentifiera respondenterna vilket innebär att inga namn, orter eller dylikt är 
omnämnda i studien. Detta är heller inte av intresse för studiens syfte varpå det inte kan sägas 
påverka studiens kvalitet. Denna avidentifiering har även meddelats de deltagande 
förskolecheferna vid tillfället för intervjuerna. Vid citat från det empiriska materialet har valet 
gjorts att inte skriva ut vilken av respondenterna som sagt vad. Detta är inte av intresse då 
undersökningen inte syftar till att studera enskilda individers uppfattningar. Istället analyseras 
materialet utifrån en fenomenografisk ansats vilket innebär att utsagorna skiljts från 
respondenterna. 
 
 
4.4 Intervjusituationerna 
Kvale och Brinkmann (2014) menar att en intervju är ett samtal som har ett syfte och en 
struktur. Dock skall påpekas att trots denna öppna karaktär av samtal finns en strukturell 
maktaspekt i intervjusituationen på så vis att forskaren bestämmer innehållet, ställer frågorna 
och avgör vad som skall följas upp samt har ett visst tolkningsmonopol. 
 
Det är likaså viktigt att vara medveten om att forskningsarbete utifrån fenomenografi handlar 
om att forskaren lär sig om ett visst fenomen utifrån andras erfarande av det i en situation som 
är formad av forskaren själv. Denna utformning påverkar både vad forskaren har möjlighet att 
få ut av undersökningen samt vad informanten har möjlighet att reflektera över i 
forskningssituationen. (Marton & Booth, 2000. s. 168)  
 
Då uppfattningar om ett fenomen i världen ofta är förgivettagna av den som erfar eller 
uppfattar det, räcker det inte att helt enkelt fråga om vad människor menar att detta fenomen 
innebär. För att komma åt de intervjuades egna upplevelser, deras egna vad och hur, har jag 
sett det som ytterst viktigt att endast lyfta de olika ämnesområdena under intervjun och 
därefter ställt exemplifierande frågor i intervjuguiden. Detta för att kunna uppmärksamma vad 
respondenterna själva definierar som vad, det vill säga innehållet samt hur detta innehåll visar 
sig. Detta har inneburit att trots den stora ansträngningen med utformandet av de 
exemplifierande intervjufrågorna, har dessa vid intervjutillfällena varierat i formulering och 
till viss del även innehållsligt utefter en följsamhet med respondenterna. Särskild vikt har 
därför även lagts vid följdfrågor som haft som syfte att följa upp, fördjupa och förtydliga 
informanternas tankegångar.  
 
Platsen för intervjuerna har i samtliga fall valts av respondenterna själva. Detta i avsikt att 
skapa en trygg miljö under intervjuerna. Samtliga intervjuer valdes av förskolecheferna att 
genomföras på deras kontor. Intervjuerna varade mellan 45 och 75 minuter och upplevelsen är 
att ämnet hunnits behandlas väl under denna tid. Ingen av förskolecheferna uppvisade någon 
stress att avsluta intervjun utan de hade avsatt gott om tid i sitt schema för deltagandet. 
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4.4.1 Intervjuguiden 
I intervjuguiden (se Bilaga 2) har ett antal ämnesområden formulerats som bedömts som 
viktiga utifrån tidigare litteratur kring ledarskap och dess förutsättningar samt utifrån de olika 
definitionerna av pedagogiskt ledarskap. Dessa har legat som grund för intervjuguiden med 
syftet att ha ett samtal kring med samtliga respondenter. Under varje ämnesområde 
utformades sedan ett antal exemplifierande frågor som har formulerats för att beröra dessa 
områden. Hur varje område sedan kommit att samtalas om, löpa vidare och vilka följdfrågor 
som ställts har varierat beroende på min följsamhet mot respondenterna och avsikt att 
fördjupa min förståelse för deras uppfattning kring dessa olika områden.  
 
Med viss variation i hur frågan formulerades, inleddes dock samtliga intervjuer (efter lite 
småprat och bakgrundsfrågor) med en fråga om vad deras uppgift som förskolechef är. 
Tanken var att detta skulle ge en grundläggande förståelse kring eventuella uppdelningar eller 
distanseringar som respondenterna spontant gjorde av sitt uppdrag. Denna fråga ledde även i 
de flesta fall till en uppradning av flera större områden som de ansåg sig syssla med i sitt 
vardagliga arbete. Jag har under analysens gång återkommande funderat över denna inledande 
fråga och huruvida den lett respondenterna in just på ett spår av att dela upp arbetet i olika 
kategorier av sysslor vilket kan ha färgat deras fortsatta funderingar under intervjun.  
 
En provintervju har genomförts och genom denna fick jag möjlighet att testa hur mina 
förformulerade frågor kunde tolkas och uppfattas samt hur dessa kunde förbättras. En 
provintervju gav också perspektiv på huruvida några frågor borde läggas till eller tas bort. En 
enstaka fråga plockades bort men två tillkom utifrån en diskussion kring positionen som 
mellanchef som behandlades under provintervjun som jag inte tidigare hade sett som 
essentiellt. Flertalet frågor omformulerades för att tydliggöra för min egen del vad det 
väsentliga i frågorna var. 
 
 
4.5 Bearbetning och analys av intervjuerna 
En generell gång för fenomenografisk analys är att utifrån det transkriberade materialet söka 
efter relevanta uttalanden i relation till forskningens frågeställning. Dessa uttalanden skall 
sedan analyseras i förhållande till den kontext som de förkommer i för att forskaren slutligen 
skall kunna jämföra meningsinnehållet i dessa uttalanden (Uljens, 1989). 
 
Larsson (1986) påpekar att kärnan i den fenomenografiskt kvalitativa analysen utgörs av 
jämförelsen i uttalanden. Ett stort arbete läggs därför på att söka likheter och skillnader i 
utsagorna för att hitta det som är gemensamt och det som är kvalitativt olika i de olika 
uppfattningarna. Det finns i litteratur kring fenomenografi olika sätt att göra detta. I 
föreliggande studie har jag försökt förhålla mig till Marton och Booths (2000) djupgående 
separation av olika delar och aspekter av uppfattningar. Detta innebär att materialet har 
analyserats på ett djup av en intern och extern horisont när det gäller den strukturella 
aspekten. Nedan redogörs mer specifikt för arbetsgången gällande hur empirin behandlats 
vilket även ytterligare fördjupar innebörden av den analys som gjorts. 
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4.5.1 Inspelning och transkribering 
Intervjuerna i denna studie har spelats in med ljudupptagning via en iPad och detta har sedan 
transkriberats ordagrant. En utskrift av intervjuer innebär dock enligt Kvale och Brinkmann 
(2014) ofta att det utskrivna ofta tenderar att bli den empiriska kärnan. De poängterar det 
lingvistiska perspektivet som säger att en sådan utskrift är en översättning och att 
transkriberande därmed innebär transformerande. Även om utskriften är ordagrann påpekar 
Kvale och Brinkmann (2014) att mycket går förlorat så som ironi, gester, andning och tonfall. 
Detta kan vara viktigt att känna till men jag gjorde avvägningen att det i fenomenografisk 
forskning är tillräckligt med ett transkriberat material då syftet är att skilja uppfattningarna 
från respondenterna och hitta citat som utmärker meningsinnehållet.  
 
 
4.5.2 Utarbetande av beskrivningskategorier 
Utifrån en fenomenografisk ansats använder man sig av beskrivningskategorier för att ge 
innebörd åt, och samla kvalitativt skilda uppfattningar som respondenterna har av det 
undersökta fenomenet. Beskrivningskategorier skiljer sig ifrån uppfattningar och erfarande på 
så vis att de är sammansatta av ”frusna tankeformer” bortplockade från den dynamiska 
kontexten (Uljens, 1989). Dessa frusna tankeformer är därmed uttalanden som uppstått i 
stunden, påverkade av samtalet och situationen men utplockade ur detta sammanhang för att 
kunna jämföras med andra uttalanden, i enlighet med en fenomenografisk analys. Detta 
medför att beskrivningskategorierna är mer abstrakta än de enskilda individernas utsagor. 
Rent teoretiskt är det troligt att det finns lika många olika uppfattningar om ett fenomen som 
det finns respondenter i undersökningen men genom att söka efter likheter och olikheter i 
utsagorna och skapa beskrivningskategorier åtskiljs uppfattningarna från personerna genom 
denna abstrakta nivå.  
 
För att reda ut beskrivningskategorierna ställer Marton och Booth (2000. s. 163) upp ett antal 
kriterier för vilka egenskaper dessa bör ha: 
 
• Samtliga kategorier skall ha en uppenbar relation till det fenomen som undersöks.  
• Kategorierna skall ha en logisk relation till varandra. 
• Så få kategorier som möjligt skall eftersträvas för att den kritiska variationen i empirin 
skall kunna ringas in.  
   
Under analysen testades inledningsvis att göra jämförelser mellan alla citat på en ganska 
generell nivå. Detta gav inte några större framgångar och jag övergick till att först dela upp 
citaten efter forskningsfrågorna och därefter jämföra inom ramen för dessa grupper av utdrag. 
Detta gav en hel del intressanta perspektiv och fördjupad förståelse men kategorierna var 
tämligen svåra att separera och ofta tycktes vissa utsagor passa under flera olika kategorier.  
 
Efter detta arbetade jag istället med att separera genom de olika aspekterna av uppfattningar 
utifrån Marton och Booths (2000) uppdelning av referentiella och olika strukturella aspekter. 
Detta innebär att jag återgick till ursprunget av mitt syfte och förhöll mig till hur- och vad. 
Uppfattandet (ibland omnämnt som erfarandet) av pedagogiskt ledarskap kunde därmed delas 
in i en strukturell och en referentiell aspekt. Den referentiella sidan är meningen som tillskrivs 
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fenomenet, meningen med det pedagogiska ledarskapet. Den strukturella sidan behandlar i sin 
tur både den interna och den externa horisonten. 
 
Därmed sorterade jag under den interna horisonten allt det som tillskrivs som delar av ett 
pedagogiskt ledarskap, det som respondenterna väljer att fokusera på när de talar om 
fenomenet. Den externa horisonten är det som på något vis utgör bakgrunden till fenomenet. 
Det är det som inte tillskrivs vara pedagogiskt ledarskap exempelvis genom utsagor om vad 
som ses som hinder för pedagogiskt ledarskap eller sådant som av respondenterna ses som en 
distinktion mellan det pedagogiska ledarskapet och andra saker som görs inom ramen av 
förskolechefens uppdrag (se Figur 1). 
 
 
 
Figur 1. Överblick av analysstrukturen.  
 
 
Utifrån denna första uppdelning har arbetet sedan framskridit genom ett gediget jämförande 
inom de olika aspekterna (se fFigur 1). Kategorier har succesivt arbetats fram som granskats 
utifrån flera perspektiv genom diskussioner med handledaren samt en kurskamrat. Dessa 
samtal har medfört flera omprövningar av de tolkningar som gjorts och fler möjliga 
infallsvinklar har kunnat framkomma genom deras sätt att läsa de utvalda uttalandena. Detta 
har medfört att materialet många gånger har behövts bearbetas från början genom dessa olika 
sätt att förhålla sig till citaten och kategorierna. Inledningsvis uppstod ett stort antal kategorier 
och först i slutskedet av analysen insåg jag att hur jag än försökte separera eller föra samman 
dem, återkom intrycket av att det endast var tre kvalitativt åtskilda uppfattningar som kunde 
genomsyra båda de strukturella aspekterna och samtidigt ge en klar bild av sambandet till den 
referentiella aspekten.  
VAD-aspekt 
 
Fenomenet pedagogiskt 
ledarskap som 
tankeobjekt 
 
HUR-aspekt 
 
Hur uppfattar 
förskolechefer det 
pedagogiska ledarskapet 
 
Referentiell aspekt: 
 
Vilken mening tillskrivs 
det pedagogiska 
ledarskapet? 
Vilken funktion för 
uppdraget? 
 
Strukturell aspekt: 
 
Vad är det som 
förskolecheferna 
fokuserar på? 
 
 
Intern horisont: 
 
Vilka delar av arbetet 
ingår i det pedagogiska 
ledarskapet? 
Vilka handlingar utövas 
inom förutsatta ramar av 
det pedagogiska 
ledarskapet 
 
Extern horisont: 
 
Vilka delar av arbetet 
anses inte ingå i det 
pedagogiska 
ledarskapet? 
Vilka förutsättningar ses 
som hindrande för 
uppdraget? 
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4.5.3 Utfallsrum som redovisning av det empiriska materialet 
Inom fenomenografisk forskning anses att det huvudsakliga resultatet utgörs av själva 
beskrivningskategorierna men hur dessa kategoriers inbördes förhållande framkommer i 
resultatredovisningen kan variera. Uljens (1989) tar upp tre olika kategorisystem som han 
benämner som hierarkisk, vertikal och horisontell. Ett hierarkiskt system visar på ett resultat 
där vissa av uppfattningarna anses mer utvecklade än andra. Ett vertikalt system rangordnar 
kategorierna utifrån ett förändringsperspektiv, hur en uppfattning exempelvis har förändrats 
under studien.  Ett horisontellt system innebär istället att beskrivningskategorierna betraktas 
som likvärdiga i relation till varandra. Föreliggande studie använder inte någon form av 
kriterium för ställningstagande om vilken kategori av uppfattningar som skulle anses bättre i 
någon mån och det är därmed ett horisontellt system som tillämpats. Sammansättningen och 
den inbördes relationen av beskrivningskategorierna är det som benämns som utfallsrummet 
och därmed bildar studiens resultat.  
 
Vid utdrag från intervjuerna har jag valt att återge förskolechefernas uttalanden ordagrant, 
inklusive hummanden, pauser och liknande. Detta för att göra materialet så genomskinligt och 
öppet som möjligt. Min förhoppning är att detta skall lämna min egen tolkning av empirin 
öppen för analys och kritik i någon mån. 
 
 
4.6 Studiens kvalitet 
Kvalitativa studier får ibland kritik på grund av att resultaten inte kan anses som tillförlitliga 
då de bygger på forskarens subjektiva tolkningar. Samtidigt betraktas begreppen validitet, 
reliabilitet och generaliserbarhet av många inom samhällsvetenskaplig forskning som starkt 
knutna till en positivistisk tradition. Dessa begrepp anses bland annat som 
mätningsfokuserade och hindrande för kreativiteten i kvalitativ forskning. I viss 
samhällsvetenskaplig forskning har därför andra begrepp diskuterats som tillförlitlighet, 
trovärdighet och konfirmerbarhet (Kvale och Brinkmann, 2014). Jag har övervägt de olika 
resonemangen och finner de senare begreppen mer lämpade för min studies art då syftet inte 
är att redogöra för en absolut sanning utan istället bidra med perspektiv. Nedan diskuteras 
därför i första hand föreliggande studies kvalitet utifrån begreppen tillförlitlighet, trovärdighet 
och konfirmerbarhet men med inslag av jämförelse med de mer traditionella begreppen 
validitet och reliabilitet. 
 
 
4.6.1 Trovärdighet  
Begreppet validitet syftar till huruvida metoden mäter det som avsetts att mätas. Om kriteriet 
trovärdighet istället används, handlar det mer om huruvida valet av teoretiskt perspektiv och 
begrepp kan anses vara relevanta för studiens syfte, att genomförandets alla moment har 
beskrivits väl samt huruvida studiens syfte och frågeställningar har besvarats. Den 
genomförda provintervjun kan anses stärkande av trovärdigheten då det gav tillfälle att testa 
hur de frågor jag ställt kunde tyckas komma att ge svar på undersökningens syfte och frågor. 
 
Den mer traditionella validitetsfrågan innebär inom tolkande forskningsansatser även att den 
filosofiska uppfattningen om vad sanning är behöver övervägas (Uljens, 1989). Är det 
exempelvis korrespondens mellan utsaga och verklighet som ses som sanning? I föreliggande 
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studie är detta ett problematiskt sätt att se på sanning då själva utgångspunkten för studien är 
att det finns olika sätt att uppfatta det som är verklighet. Alvesson och Sköldberg (2008) 
resonerar utförligt kring detta ämne och lyfter det trilaterala sanningsbegreppet som ett 
försök att visa hur flera olika sanningsteorier istället kan komplettera varandra genom att 
forskning placeras i ett fält mellan dessa olika teorier istället för att enbart ställa sig till en. De 
framhåller de tre sidorna inom sanning att vara den representativa (korrespondens), den 
signifikativa (uppdagandet av betydelsen och meningen) samt den applikativa (pragmatiska) 
sidan.  
 
Denna skillnad i syn på sanning är avgörande för huruvida det går att hävda att tolkande 
forskning kan anses vara trovärdig. Förhållandet mellan föreliggande studies syfte och ett 
trialteralt sanningsbegrepp placerar studien närmast en signifikativ teori om sanning. Genom 
denna positionering, öppenhet kring samtliga delar av förfarandet, och en genomgång av 
vetenskapsfilosofiska ställningstaganden och metodologiska utgångspunkter har jag haft för 
avsikt att uppnå en tillfredsställande trovärdighet. 
 
 
4.6.2 Tillförlitlighet  
Reliabilitet handlar i stora drag om hur noggrant forskaren har mätt och hur exakt 
mätinstrumentet har varit. Då jag ser intervjusituationen som ett lärande tillfälle, där både 
intervjuaren och informanten tillsammans skapar kunskap genom samtalet är jag även 
medveten om min egen påverkan på resultatet. När kvalitativa forskningsintervjuer används 
som metod, är forskaren dessutom sitt eget instrument vilket innebär att skickligheten som 
intervjuare även kommer att påverka utfallet. Kvale och Brinkmann (2014) resonerar kring 
detta och menar att intervjuandet är ett hantverk som forskaren lär sig enbart genom att göra 
intervjuer. Den gjorda provintervjun gav mig, om än mycket lite, viss erfarenhet inför den 
fortsatta studiens gång. Provintervjun kan även anses stärkande för tillförlitligheten genom 
möjligheten som gavs att omformulera och justera frågor som inte tycktes förstås eller tolkas 
på det sätt jag avsett. 
 
Intervjuguiden har haft som syfte att säkerställa att intervjun kommit att handla om det som 
avsetts i syftet för studien. Jag har lagt stor ansträngning på att hitta relevanta ämnesområden 
för intervjuguiden och varit mycket noggrann i utformandet av uppföljningsfrågor.  
 
 
4.6.2.1 Medbedömmare i konflikt med fenomenografins utgångspunkt 
Ibland använder sig fenomenografiska forskare av en medbedömare för att stärka 
tillförlitligheten gällande resultatet. En sådan person har som syfte att göra en analys och 
tolkning genom att läsa samma empiriska material och sedan placera ut detta under de 
beskrivningskategorier som forskaren upprättat. På så sätt utvärderas samstämmigheten 
mellan medbedömarens och forskarens ursprungliga indelning, så kallad 
interbedömarreliabilitet. Det är dock omtvistat huruvida detta är stärkande för tillförlitligheten 
eller inte (se ex. Alexandersson, 1994; Sandberg, 1996).   
 
Mitt ställningstagande i detta avseende grundar sig på Sandbergs (1996) resonemang där han 
bland annat lyfter följande; en kvalitativ forskningsintervju kan inte epistemologiskt ses 
samstämma med synen på ett behov av en medbedömare. Fenomenografi som jag ser det 
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(vilket redogjorts för i avsnitt 3.2.) utgår ifrån idén om att kunskap och uppfattningar 
konstitueras i relationen mellan människan och världen. Jag har utöver detta resonerande även 
tidigare redogjort för min hållning kring möjligheten att sätta min egen förförståelse inom 
parantes och menar således att min tolkning faktiskt ligger till grund för det redovisade 
materialet och därmed inte nödvändigtvis skulle överensstämma med en medbedömares 
tolkningar.  
 
Därmed menar jag, i likhet med Sandberg (1996), att en medbedömare grundar sig i en 
objektivistisk syn på kunskap och därmed inte kan ses som ett sätt att öka tillförlitligheten. 
Istället menar jag att min öppenhet kring tillvägagångssätt i alla led och redovisning av 
förförståelse och tolkningsgrund skall bidra till tillförlitlighet och trovärdighet. 
 
Utifrån detta ställningstagande har det istället arbetats kontinuerligt med dialog kring de 
framarbetade kategorierna i utfallsrummet. Dels har återkommande diskussioner förts med 
handledaren för uppsatsen och dels har en kursdeltagare aktivt engagerat sig i resonerandet 
kring fördelningen av citat mellan de olika kategorierna. Detta förfarande skiljer sig från en 
medbedömares insats genom att fokus inte hamnat på en samstämmighet utan istället på ett 
kontinuerligt reflekterande över den egna tolkningen under processens gång. Syftet med dessa 
inslag har varit att i möjligaste mån ändå säkerställa att de tolkningar som gjorts har 
ifrågasatts och omvärderats ett flertal gånger vilket anses kunna stärka tillförlitligheten.  
 
 
4.6.3 Konfirmerbarhet  
Ett sätt att kontrollera reliabiliteten i metoden är att upprepa mätningen. Denna typ av 
kvalitetskontroll förutsätter att ovan diskuterade tolkning av sanning (avsnitt 4.6.1) utgår från 
en representativ sida vilket inte är den huvudsakliga strävan i detta fall. Därmed kan ordet 
konfirmerbarhet fungera för de aspekter som behöver beaktas då sanning är av mer 
signifikativ karaktär. En utgångspunkt som Uljens (1989) uttrycker är att personers 
uppfattningar är föränderliga och situationsberoende. Detta innebär att samma person kan ha 
en annan uppfattning i en annan kontext eller vid ett senare tillfälle än vad som framkommit i 
studien. Fenomenografins mål är dock inte att komma fram till individuella uppfattningar utan 
syftar snarare till att belysa en variation av kvalitativt skilda uppfattningar. Det menas således 
att även om en och samma individ förändrar sin uppfattning så kommer den redovisade 
variationen att kvarstå relativt stabilt (Uljens,1998).  
 
Jag är därmed medveten om att en replikering av denna studie mycket troligt skulle visa på 
andra resultat på individnivå då människor kan ha olika uppfattningar om samma fenomen i 
olika situationer och kontexter. Ändock är det troligt att ytterligare en kontroll ändå skulle 
visa samma resultat på kollektiv nivå då min studie fokuserar på variationen i kvalitativt 
skilda uppfattningar om begreppet pedagogiskt ledarskap. På så vis skulle konfirmerbarhet 
kunna gälla. För att ytterligare möjliggöra för detta finns min intervjuguide bifogad. Vid 
redovisning av citat har jag valt att återge dessa exakt, inklusive tvekande eller 
eftertänksamma uttryck och pauser vilket ger en transparens som bidrar till möjlighet för 
läsaren att förhålla sig till de tolkningar jag gjort.  
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4.6.4 Refererbarhet 
Denna mycket begränsade intervjustudie kan inte göra några anspråk på att vara 
generaliserbar i den form som detta diskuteras traditionell. Dock är ovanstående resonemang 
kring konfirmerbarhet även en utgångspunkt för att diskutera refererbarhet. Genom att 
förhålla sig till studien, att uppvisa på en variation av uppfattningar, samt med Uljens (1989) 
förklaring att dessa variationer vanligtvis kvarstår trots individuella förflyttningar mellan 
olika beskrivningskategorier, kan en fenomenografisk studie betraktas som refererbar om 
variationen är tillräckligt uttömmande.  
 
Min studie är småskalig och även om fenomenografiska studier karaktäristiskt innebär 
förhållandevis litet antal respondenter, skulle jag säga att jag troligtvis inte lyckats fånga 
samtliga variationer av uppfattningar kring pedagogiskt ledarskap som kan tänkas finnas 
bland förskolechefer. Min förhoppning är dock att studien åtminstone kan ge en indikation på 
olika sätt att uppfatta detta fenomen då jag i urvalsprocessen haft en strävan att hitta 
respondenter som har så stor spridning som möjligt avseende aspekter som lokalitet, 
utbildning, erfarenhet och liknande.  
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5 Resultat 
Resultatet i en fenomenografisk studie utgörs av det utfallsrum som beskrivningskategorierna 
tillsammans bildar. Det är av vikt att återigen påpeka att denna abstrakta nivå som 
beskrivningskategorier utgör innebär att det inte är enskilda individers uppfattningar som 
speglas i resultatet utan en sammanställning på kollektiv nivå. Enskilda respondenter kan 
därmed, i sin individuella utsaga, ha gett uttryck för fler än en uppfattning inom 
utfallsrummet. De beskrivningskategorier som framkommer är inte på förhand bestämda utan 
de är i sig resultatet av den analys som gjorts. Redovisningen av beskrivningskategorierna 
sker i ett horisontellt system och avsikten med resultatdelens avslutande avsnitt är att belysa 
likheter och skillnader mellan de olika beskrivningskategorierna utifrån undersökningens 
syfte. 
 
Detta kapitel inleds med en översiktlig bild av utfallsrummet innan de tre 
beskrivningskategorierna redovisas mer djupgående och avslutningsvis jämförs sinsemellan. 
 
 
5.1 Utfallsrummet 
Genomgående för samtliga uppfattningar är att grunden för uppdraget som pedagogiska 
ledare är att se till att verksamheten följer styrdokumentens mål. Utan dessa mål skulle 
fenomenet i sig inte ha bäring inom arbetet som förskolechef. Detta är en likhet som är så pass 
grundläggande att den inte anses nödvändig att redogöras för inom varje 
beskrivningskategori. Skillnaderna mellan de olika beskrivningskategorierna ligger i vad 
förskolecheferna fokuserar på när de reflekterar kring fenomenet, de olika sätten att avgränsa 
detta uppdrag och vilken mening de tillskriver det pedagogiska ledarskapet. 
 
Följande beskrivningskategorier utgör studiens utfallsrum: 
 
• Beskrivningskategori 1: Delta i dialog kring tolkningen av verksamhetens uppdrag. 
• Beskrivningskategori 2: Strukturera så att pedagogerna kan tolka och omsätta 
verksamhetens uppdrag. 
• Beskrivningskategori 3: Rikta fokus och processer utifrån den egna tolkningen av 
verksamhetens uppdrag. 
 
Som tidigare påpekats är det inbördes förhållandet mellan de tre beskrivningskategorierna 
ordnade i ett horisontalt system vilket innebär att de ses som jämbördiga. Nedan återfinns en 
tabell för att ge en överskådlig sammanfattning av det resultat som kommer att redovisas för i 
följande avsnitt (se Tabell 1). 
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Tabell 1. Sammanfattande tabell av resultat 
 
Referentiell aspekt Strukturell aspekt Intern horisont 
Meningen med pedagogiskt 
ledarskap uppfattas vara att genom 
dialog med pedagogerna 
gemensamt tolka styrdokumenten.  
 
Fokus på mötet med medarbetarna. Dialog och återkoppling. 
Meningen med pedagogiskt 
ledarskap uppfattas vara att skapa 
möjligheter för personalen att tolka 
och omsätta styrdokumenten. 
Fokus på verksamhetens ramar och 
struktur.  
Organisering. 
Meningen med pedagogiskt 
ledarskap uppfattas vara att själv 
tolka målen och inrikta 
verksamheten mot dessa.  
Fokus på det egna 
förhållningssättet. 
Påverkan genom olika verktyg. Ex. 
budget, dialog, 
personalsammansättning etc. 
 
 
5.2 Beskrivningskategori 1: Delta i dialog kring tolkningen av 
verksamhetens uppdrag. 
Inom denna kategori är målet med det pedagogiska ledarskapet att förskolecheferna 
tillsammans med personalen skall skapa förhållningssätt och en gemensam syn på uppdraget. 
Därifrån skall fortlöpande dialog föras för att nå målen. Den pedagogiska ledaren är 
utmanande, coachande och delaktig i pedagogiska diskussioner. Förskolechefen fungerar 
därmed som ett stöd för personalen och bollplank i pedagogiska frågor. 
 
MITT ledarskap, jag känner att jag vill jobba TILLSAMMANS, alltså vi är här 
tillsammans som pedagoger. Sen kan man vara chef, men om man tittar på det 
pedagogiska ledarskapet så tänker jag att vi gör detta tillsammans och det måste komma 
från verksamheten, så är det. Det går inte att komma med nånting uppifrån. (Citat från 
intervju) 
 
I denna kategori är dialog i olika form mycket dominerande för synen på vad pedagogiskt 
ledarskap innebär. Således anses det i första hand vara det direkta mötet mellan pedagoger 
och förskolechef som är forum för ett utövande av pedagogiskt ledarskap. Detta möte kan ske 
antingen genom fysisk närvaro eller genom återkoppling och uppföljning skriftligt. 
 
 
5.2.1 Pedagogiska diskussioner 
Den mest uppenbara formen för ett pedagogiskt ledarskap i denna beskrivningskategori rör 
pedagogiska diskussioner inom ramen för ett avsatt forum för detta. Frågor som ”vart är vi på 
 
 
 
 
35 
  
väg?”, och ”vad vill vi”? anges som grunden i dessa diskussioner. Förskolecheferna belyser 
att ”det är ju liksom diskussioner vi måste ha tillsammans på varje förskola”. Typiska 
tillfällen för denna typ av pedagogisk ledning genom diskussioner är schemalagd, gemensam 
reflektionstid.  
 
Jag tänker mest att det sker i när vi har våra arbetslagsmöten. Att man har en pedagogisk 
diskussion och ehh… kanske hämtar citat från läroplanen eller som… Vi har nu läst en 
bok som handlar om pedagogisk dokumentation… du vet, mer i det sammanhanget tänker 
jag. (Citat från intervju) 
 
Det pedagogiska är ju… jag tycker det är jättekul (skratt)… Det är ju när jag kan få möta 
arbetslagen och vi sitter och diskuterar pedagogik. Alltså arbetssätt och förhållningssätt. 
(Citat från intervju) 
 
Och sen framför allt att möta pedagogerna och diskutera. SÅ det jag ju försökt få till 
sedan jag började här då, att vi har en grupp. Och då är det förskollärare som träffas. Nu 
blir det ju inte så ofta som vi hade önskat men vi har fått till en gång i månaden. Det vi 
diskuterar är systematiskt… Ja pedagogisk dokumentation då framför allt och analysen 
för den är svår. Det tycker ju många att den är svår. Och eh, ja alltså 
likabehandlingsplanen och även dilemman. (Citat från intervju) 
 
Ovan påvisas att det nära mötet med pedagogerna och dialogerna är kärnan i det pedagogiska 
ledarskapet. I dessa citat synliggörs även det aktiva deltagandet genom det språkliga i citaten 
då förskolecheferna inkluderar sig själva genom att prata om ”vi” i alla sammanhang. Det 
handlar exempelvis om att vi har läst en bok, vi sitter och diskuterar, eller att det inte blir av så 
ofta som vi hade önskat. Pedagogiskt ledarskap lyfts även som högst relevant i uppdraget att 
utveckla och förbättra verksamheten. Förskolecheferna tar ett aktivt ansvar för detta genom 
denna kontinuerliga form av dialog med medarbetarna.  
 
 
5.2.2 Att stödja genom att bidra med det egna perspektivet 
Ledarskapet kan också vara av karaktären att pedagogerna lyfter saker som de vill ha stöd och 
råd i varpå förskolechefen kan komma med nya perspektiv och idéer utifrån sin position som 
ledare. Under nyligen genomförda medarbetarsamtal hade en av cheferna själv frågat sina 
medarbetare vad de anser att chefens roll är och flertalet hade då påtalat att tillgänglighet var 
önskvärt. De efterfrågade någon som kan ge stöttning och ledning angående saker som sker i 
verksamheten.  
 
När en fråga uppkom angående huruvida det går att arbeta som förskolechef och inte vara 
pedagogisk ledare säger en respondent: 
 
(paus) Ja… Svårt. Men då faller ju hela den här biten… Att man känner att man får stödet 
kanske. Att faktiskt man kan ha en dialog med sin chef och bolla tankar och idéer och 
man känner att man får lite strategier av sin chef kanske. Om man får ett telefonsamtal 
där dom känner nåt med föräldrar att dom behöver stöd, då kan man ju välja att säga ”nej, 
det är ert uppdrag, lös det” eller ”självklart, vi träffas och så ser vi vad ni tar och vad jag 
tar”. Det här med att man är tillsammans, det kanske kunde vara skillnaden. (Citat från 
intervju) 
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Det ingår i denna uppfattning av det pedagogiska ledarskapet även att ibland inta lite av en 
expertroll genom att komma med egna tips och tankar. Detta är även någonting som anses 
efterfrågas av medarbetarna och därmed är ledarens egen kunskap i pedagogik av vikt för att 
kunna utgöra det stöd som dennes perspektiv bör bidra med. 
 
 
5.2.3 Uppföljningar som pedagogisk dialog 
Även om ”kontorsarbete” generellt benämns som administrativa chefsuppgifter finns det ett 
undantag vad gäller detta. När arbetslagen på egen hand har utvärderat sitt arbete i 
verksamheten uppfattas det inom ramen för denna kategori, som ett pedagogiskt ledarskap att 
analysera detta material för att kunna återkoppla till arbetslaget med förslag, frågor eller 
dylikt till arbetslagen. 
 
Det är ju mycket det här med uppföljningarna så jag hoppas… alltså det är så jag vill 
jobba, med att man kan göra den återkopplingen och så får vi föra tillbaka. Jag vet att 
förra året då skrev jag lite tankar och lite frågor för det man märkte att pedagogerna 
undrar. Att ”här körde vi fast, hur skulle vi tänkt?”. Och då ser jag kanske det på ett annat 
sätt och då fick ju dom med sig det. Så det blev att ”när du ställde den här frågan, då 
tänkte vi om och så gjorde vi på det här sättet och då blev det på ett annat sätt”. Så lite så 
försöker jag göra. (Citat från intervju) 
 
Ytterligare ett citat kring uppföljning och återkoppling som även visar på en vision om att 
kunna prioritera denna del av arbetet i högre grad: 
 
Som nu när dom har haft studiedag och vi har haft en utvärdering. Där har jag nu fått in 
alla och liksom suttit och tagit till mig och ja… Jag kanske inte lämnar ifrån mig en 
analys men en form av återkoppling på arbetet och DET tycker jag ju är jättekul, alltså 
den här feedbacken. Och det VET jag att det är väldigt uppskattat också. […] Jag hade 
önskat att jag kunde göra det mer. Nu kändes det jätteviktigt när det liksom blev en 
utvärdering av höstterminen. ”hur går vi vidare till hösten?”. (Citat från intervju) 
 
Dessa citat belyser åsikten om vikten av att utnyttja dessa typer av dokument som upprättas 
inom verksamheten i form utvärderingar eller uppföljningar, för att kunna föra fortlöpande 
dialog med arbetslagen även när förskolechefen inte är fysiskt närvarande. Även återkoppling 
av sådana här uppföljningar eller rapporter är av vikt för uppdraget då denne får möjlighet att 
bidra till vidare utveckling. 
 
Dom vet att det här är så värdefullt för dom att… inte ge mig information men att berätta 
vad dom har sett, vad dom ser och lite hjälpa dom att göra en analys utav det också. Så att 
det inte bara landar i att såhär är det och så har det gått utan att jag verkligen kan hjälpa 
dom till att ”varför blev det så här då?”. (Citat från intervju) 
 
Uttalandet påvisar även att det finns en uppfattning av att förskolechefen behöver hjälpa dem 
att analysera arbetet och intar en roll som innebär ytterligare kunskap eller perspektiv kring 
syftet med uppföljningen. Huvudsakligen är dock fokus på dialogen med medarbetarna som 
dessa tillfällen erbjuder. 
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5.2.4 Verksamhetsbesök och feedback  
Inom uppfattningen att pedagogiskt ledarskap innebär att delta i dialog om tolkningen av 
verksamhetens uppdrag är verksamhetsbesök med observerande inslag avgörande för 
förskolecheferna för att agera pedagogiska ledare. Det innebär till exempel att de särskiljer 
chefsarbete från ledarskapsarbete genom huruvida de befinner sig i verksamheten eller på 
kontoret. 
 
FC: Om jag kommer ut i gruppen och är där, då är jag där som en pedagogisk ledare och 
inte som chef. 
 
D: Vad kan medarbetarna förvänta sig är skillnaden på dig när du är i gruppen och när du 
är på kontoret? 
 
FC: Att jag hjälper dom och guidar dom när jag är på golvet. Och att dom kan komma till 
mig eller att jag kallar dom efteråt för att faktiskt prata om ”vad var det som hände? och 
vad kan vi göra?”. Ehm. Att man leder på det sättet och pratar kring pedagogiken och vad 
som händer. (Citat från intervju) 
 
Denna uppfattning om att mötet med pedagogerna står i fokus går även att utläsa i ett 
uttalande kring ett upplevt besvär med att leda flera olika förskolor. 
 
Just det här med att man har pedagogerna på olika ställen. Ehh… jag tror att man lättare 
hade kunnat vara den där pedagogiska ledaren om man inte hade haft tre förskolor, det 
tror jag. (Citat från intervju) 
 
Här sägs implicit att det pedagogiska ledarskapet kräver närvaro till pedagogerna genom att 
det tydliggörs att det vore lättare att ha sina medarbetare samlade på en förskola. En 
respondent säger sig ha särskilda halvdagar avsatta varje år, utöver mer vardagliga 
informationsbesök och liknande, då en avdelning besöks och uttrycker att: 
 
Då är jag ute… eh… och tittar och noterar hur… ja hur dom driver avdelningen, hur man 
informerar och kommunicerar man med föräldrar och med barn och… sen har jag en 
dialog med personalen om det. Det tycker jag är jätteviktigt. (Citat från intervju) 
 
Verksamhetsbesök av detta slag innebär även någon form av uppföljande dialog eller 
feedback på det som förskolecheferna observerat. Vikten av återkoppling kan även illustreras 
utifrån ett samtal angående pedagogers vana att samarbeta i arbetslag. En förskolechef 
reflekterar i detta sammanhang över att det är en naturlig följd av att förskolor sällan har sin 
chef närvarande. 
 
Men det kan också vara en nackdel för det kan odlas kulturer. Om man ser på mina 
enavdelningsförskolor till exempel. Dom får klara sig rätt så mycket själva eftersom jag 
inte är där så ofta. Det kan bli kulturer där som inte är så bra och som kanske inte blir så 
professionella för man är så mycket för sig själv och man får så lite input från andra och 
så. Eh… ja, som inte alltid gynnar barnen så att säga. (Citat från intervju) 
Förskolechefen påpekar vidare vikten av att fånga upp dessa tendenser till ogynnsamma 
kulturer genom observationer och sedan motverka dessa genom fortlöpande dialoger om 
förhållningssätt med medarbetarna. Pedagogiskt ledarskap lyfts i detta sammanhang även som 
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högst relevant i uppdraget att utveckla och förbättra verksamheten. Förskolecheferna tar ett 
aktivt ansvar för detta genom kontinuerlig dialog med medarbetarna.  
 
Det anses även att de rådande kulturerna på enheterna skapa ramar för det pedagogiska 
ledarskapet. Det talas exempelvis om att kulturanalyser tar upp till ett år att göra och först 
därefter blir det tydligt huruvida förskolechefen kan delta som en del av gruppen eller om det 
behövs att denne utmanar mer i dialogen. Även förskolans olika yrkesgrupper anses påverka 
utvecklingsuppdragets karaktär. 
 
Jag kan ha förskollärare som är väldigt drivande själva, som ÄLSKAR att driva och håller 
på. Där kan jag vara väldigt mycket mer avvaktande i samtalen. Men sen så finns det 
avdelningar som man kanske inte är lika många förskollärare, där jag behöver vara mer 
aktiv i det pedagogiska ledarskapet helt klart. (Citat från intervju) 
 
Förskolecheferna poängterar inom denna kategori även att de befinner sig i verksamheterna i 
fler sammanhang men att det då ofta rör sig om möten av ”praktisk karaktär” som 
informationsmöten, möten med föräldrar eller liknande vilket påtalas vara av annan del av 
arbetet än det som tillskrivs pedagogiskt ledarskap. 
 
 
5.2.5 Organisation och budget är inte pedagogiskt 
Utifrån ovan redovisade fokus på dialog och mötet med pedagogerna som ram för ett 
pedagogiskt ledarskap utkristalliseras även handlingar som står utanför detta uppdrag. 
Exempelvis lyfter en förskolechef på frågan om denne har tillräckliga resurser för att kunna 
genomföra uppdraget att: 
 
FC: Ja men det tycker jag. Det tycker jag faktiskt. Ja… sen så kan man ju alltid önska att 
man kan få (skratt) skapa mer… vad ska man säga… jag hade önskat att jag kunde hitta 
mer arenor för pedagogiska samtal med pedagogerna. Det kan jag väl se att jag hade velat 
få till. Och det är tid. Dels kan de ju vara organisatoriskt och schemamässigt med det 
kanske måste få kosta också då. Men till exempel den gruppen vi har nu då, där får man 
ju gå ifrån. Och jag tycker…. Det är en satsning vi gör och då får det kosta. För jag tror 
att det kommer att ha effekter på lång sikt. 
 
D: Mm… till exempel det här med att du bestämmer att ”nu får ni gå ifrån, jag lägger 
resurserna på att ni ska kunna gå ifrån så att ni har pedagogiskt samtal”. Vad är det för typ 
av del i ditt jobb, ditt uppdrag? 
 
FC: Alltså, pedagogiskt ledarskap blir det ju kanske när vi sitter där, men annars handlar 
det ju om budget, att ta in vikarier och så Det blir det ju. Ja det är mest det. Och 
organisation, liksom att man… med vikarier då, att man får in bra vikarier och så. (Citat 
från intervju) 
 
Ovan citat förklarar en distinktion som görs i denna kategori mellan det pedagogiska 
ledarskapet och andra arbetsuppgifter. Respondenten beskriver först hur det går att prioritera i 
budgeten att personalen skall få gå ifrån barngruppen till förmån för den samtalsgrupp som 
förskolechefen infört. När det frågas vidare om vad detta är i uppdraget så lyfts det mesta bort 
från det pedagogiska ledarskapet och tillskrivs som budget och organisering. Det pedagogiska 
ledarskapet som förskolechefen tolkar det, ligger i själva samtalet om pedagogik. 
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På en fråga om huruvida det finns någonting i arbetet som förskolechef som hade kunnat 
plockas bort för att ge mer utrymme för det pedagogiska ledarskapet så lyfts inom den här 
kategorin till exempel: 
 
Ja du. Det hade ju gärna fått vara ekonomin. Budget. Den delen kunde gärna någon annan 
kunnat få ta. Sedan har man ju ekonomisk hjälp, man har det stödet. Det kan vara ett 
område som man kan bli stressad över om man säger. (Citat från intervju) 
 
Detta visar ytterligare hur det inom uppfattningen ses på flera av dessa arbetsuppgifter som 
åligger förskolechefen som avskilt från det pedagogiska ledarskapet. Organisation och budget 
är inte delar av denna uppfattning som har ett starkt fokus på dialog med personalen. 
 
 
5.2.6 Kontorsarbete är chefsarbete 
Att befinna sig på sitt kontor ses i denna beskrivningskategori inte som ett pedagogiskt 
ledarskap. Härifrån arbetas det istället med administrativa chefssysslor vilket kan innebära allt 
från pappersarbete, mailkontakter och köhantering till budget, rekryteringsarbete och 
schemaläggning. 
 
Det finns en uttalad problematisk komplexitet i dessa splittrade arbetsuppgifter inom 
uppdraget som förskolechef och det påtalas särskilt att det administrativa arbetet tar mycket 
tid från det pedagogiska ledarskapet. Respondenterna hade önskat sig ett större administrativt 
stöd för att kunna leda på ett mer tillfredsställande sätt. 
 
Sen ligger det väl också att man känner sig otillräcklig det här med tiden, att man inte 
hinner vara ute och träffa dom på sina förskolor. (Citat från intervju) 
 
Arbetet står inte i paritet med dom 40 timmar man har. Ibland tror jag att man behöver 
tänka om, alltså ovanför mitt huvud. Jag tycker att det är för mycket administration. (Citat 
från intervju) 
 
Man har ju ett ekonomiansvar, man har ett fastighetsansvar och sen har man… man ska ju 
vara pedagogisk ledare. Och det är ju ett litet bekymmer. För väldigt mycket tid äts utav 
fastighet faktiskt för det fungerar inte. Och det har man gjort ett antal utredningar om och 
varje gång kommer man fram till att nästa alla chefer klagar på detta. Men man gör 
ingenting. Så det här med pedagogisk ledare… tyvärr får det stå efter ibland. (Citat från 
intervju) 
 
Samtliga ovan citat poängterar tidsbristen men med variationer i vad förskolecheferna menar 
att tiden istället måste användas till. Det finns dock en samsyn kring att dessa uppgifter av 
administrativ karaktär inte ingår i det pedagogiska ledarskapet. Ytterligare en av de 
intervjuade menar att det oftast är mer brådskande att hinna med ”chefsuppgifter” än det 
pedagogiska ledarskapet med hänvisning till de lagar som exempelvis styr 
arbetsmiljöansvaret. Denna förskolechef menar att det kan gå illa för en förskolechef som inte 
åtgärdar saker inom detta område medan det egentligen inte händer så mycket om det 
framkommer att ”pedagogerna inte upplever att jag deltar i deras utvärderingar” (citat från 
intervju). 
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En förskolechef menar att det finns flera typer av ledarskap och diskuterar en analys av en 
utvärdering som pågår just nu. 
 
D: Den här analysen… eller kunskapen som det resulterar i… är det planeringsledarskap 
eller pedagogiskt ledarskap eller var skulle det landa tänker du? [denna uppdelning av 
ledarskap är tidigare i intervjun gjord av respondenten. min anm.] 
 
FC: Både och tänker jag. 
 
D: Finns det flera sådana arbetsuppgifter som är både och? 
 
FC: Oj vad svårt (skratt). Jo men en analys det blir ju en form av… det jag sitter och gör 
nu… då blir det ju någon form av analys jag gör. Och då kommer ju det liksom att leda 
till planering, att ”vad behöver jag göra?” jag kanske som att ”jag behöver ta in den här 
föreläsaren” eller ”vi behöver läsa den här litteraturen” och så vidare. Och sen det andra, 
det blir ju liksom pedagogiskt…. ”ja, hur jobbar vi pedagogiskt med det då?” jag tycker 
att det blir två delar i det ledarskapet. Tänker jag. (Citat från intervju) 
 
Arbetsuppgifter som exempelvis att boka föreläsare ses alltså som avskilt från det 
pedagogiska och tillskrivs en form av planeringsledarskap som tidigare lyfts som en 
administrativ kontorssyssla. Det pedagogiska ledarskapet är istället koncentrerat till dialogen 
kring förskolans kärnverksamhet.  
 
Ytterligare tydliggörande kring vikten av att det pedagogiska ledarskapet innefattar dialog 
med medarbetarna i någon form kan ses när en förskolechef belyser att en del av dennes 
administrativa uppdrag innefattar att skriva verksamhetsplaner som skall lämnas uppåt till 
huvudmannen liksom upprättandet av mål samt formerna för det. Detta likställs inte med 
pedagogiskt ledarskap utan är enligt förskolechefen administrativt i likhet med mailkontakter 
och ”information på olika håll”.  
 
 
5.2.7 Sammanfattning av beskrivningskategori 1 
Beskrivningskategori 1 innebär att uppfatta det pedagogiska ledarskapet som att delta i dialog 
kring tolkningen av verksamhetens uppdrag. Den referentiella aspekten förstås som att 
förskolecheferna har ett uppdrag som pedagogiska ledare som innebär att de genom närvaro, 
dialog och feedback skall stötta, coacha och utmana medarbetarna i pedagogiska frågor och 
kärnverksamhetens utveckling. Målet är att tillsammans med personalen skapa pedagogiskt 
professionella förhållningssätt och visioner för avdelningarna även om detta ibland innebär att 
de behöver agera experter emellanåt. 
 
Förskolecheferna har ett fokus på mötet med pedagogerna och den interna horisontens mest 
framträdande drag består av deltagande i pedagogiska diskussioner, aktivt stödjande genom 
att bidra med det egna perspektivet, skriftliga återkopplingar på utvärderingar samt 
observerande verksamhetsbesök med inslag av feedback. Det inbördes förhållandet mellan 
dessa är tydligt utmärkande av den gemensamma coachande inställningen till alla delar av det 
pedagogiska ledarskapet. 
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Den externa horisonten är distinkt och konstateras bestå av allt det som inte är en direkt 
pedagogisk dialog i någon form. Särskilt används begreppen administration och kontorsarbete 
för att särskilja annat chefsarbete från det pedagogiska ledarskapet. 
 
 
5.3 Beskrivningskategori 2: Strukturera så att pedagogerna kan 
tolka och omsätta verksamhetens uppdrag. 
Målet med det pedagogiska ledarskapet är att vara ett stöd för pedagogerna på sådant vis att 
de kan vara professionella som pedagoger. Förskolechefen tar sällan ställning i pedagogiska 
sakfrågor och håller sig i hög grad utanför diskussioner som rör förhållningssätt, pedagogiska 
dilemman och liknande. Personalen lyfts särskilt fram som skickliga och förskolecheferna har 
stort förtroende för deras kunnighet. Därmed handlar det pedagogiska ledarskapet i denna 
beskrivningskategori om att skapa strukturer som främjar medarbetarnas pedagogiska 
professionalitet. 
 
En del av mina kollegor till exempel… de har mer kontroll på sina… liksom VILL ha 
mer kontroll på vad man gör ute och ha mer att styra i detaljer. Och en del gillar ju det, 
pedagoger och chefer också, att chefen är mer delaktig och en del gillar inte det och vill 
ha en större frihet. Och där tror jag det ligger i att jag tror att det blir bättre om det 
kommer liksom från pedagogerna själva. (Citat från intervju) 
 
Denna uppfattning av uppdraget som pedagogisk ledare innebär att fokus i första hand riktas 
mot organiseringen av verksamheten för att skapa gynnsamma förutsättningar för 
pedagogerna att tolka och omsätta målen.  
 
 
5.3.1 Organisera för pedagogisk professionalitet 
Att skapa förutsättningar för pedagogerna att reflektera anses essentiellt inom denna 
uppfattning och är det som återkommande lyfts som det primära i uppdraget.  
 
Vi gör inte detta bara ”för att vi tror” eller ”för att vi alltid har gjort” utan vi måste luta 
oss mot någonting. Det tycker jag är ett pedagogiskt ledarskap. Och sedan kan man ju 
utöva det på många olika sätt. Man kan ju va… delaktig i verksamheten men som jag 
tänker så är det såhär att det pedagogiska ledarskapet det utövas mest… eller jag ser att 
det är ju det… det som man kanske gör lite mer på håll. Det är att skapa förutsättningar. 
Att man skapar förutsättningar för pedagogiska diskussioner, att man skapar 
förutsättningar… och man skapar tydliga organisationer. (Citat från intervju) 
 
Förutsättningar innebär inom denna uppfattning ofta rent organisatoriska faktorer och i 
intervjuerna framkommer att ett sätt att åstadkomma goda sådana är hur personalen 
organiseras. Exempelvis har en av respondenterna valt att avsätta 10% av en IT-pedagogs tid 
till att sprida sin kunskap även på övriga förskolor.  
 
En annan förskolechef framhåller personalpolitiska strategier som viktig kunskap för arbetet. 
Denna respondent lyfter ett sådant tillvägagångssätt som ett av de mer lyckade tillfällena som 
pedagogisk ledare. I det fallet handlade det om personal som inte fungerade bra tillsammans 
och ett beslut fick sedan som följd att dessa personer separerades i verksamheten vilket 
resulterade i att pedagogernas förutsättningar att arbeta med barngruppen utföll mycket bättre. 
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En av de intervjuade diskuterar angående ramar och möjligheter för det pedagogiska 
ledarskapet, chanserna att skapa utrymme för kollegialt lärande. Hen lyfter här förskolans 
traditionella struktur med arbetslag där pedagogerna arbetar tillsammans på ett sätt som 
skolans personal kanske inte alltid gör, som en tillgång. 
 
Jag hör ju på rektorskollegor som säger att det är svårt att få tid för personalen att träffas, 
alltså det här kollegiala lärandet. Där tycker jag att förskolan generellt har hittat bättre 
arbetssätt att man får till dom här lärandestunderna. Det sker ju inte bara på en studiedag 
utan det sker kontinuerligt på många dagar till exempel. Det tror jag förskolan har 
kommit längre med. […] Lärare, dom tror jag… alltså, dom har sina tider. Mm… och så 
schemaläggningen i det. Ehh… Vi kan ju mixa lite genom att man hjälps åt på morgonen 
med tidig, mellan, sen och på nåt sätt…. Jag tror att man vinner lite på det. (Citat från 
intervju) 
 
Det ses även som en organisatorisk fråga för ledaren att till exempel skapa förutsättningar för 
kollegialt lärande bland medarbetarna. 
 
Då tänker jag att då är det mitt jobb som pedagogisk ledare att skapa den organisationen 
som möjliggör det lärandet. Sen är det inte sagt att… ehh… jag ska vara med men jag 
skapar möjligheterna. (Citat från intervju) 
 
Att delta i detta kollegiala lärande med personalen är inte prioriterat som pedagogisk ledare 
inom denna beskrivningskategori. Inte heller deltas det i någon högre grad i diskussioner 
kring verksamheten då förskolecheferna upplever att deras deltagande inkräktar på 
personalens pedagogiska diskussionstid vilket kan exemplifieras med följande citat: 
 
Sen tycker jag att det är ju en annan svårighet att få tid att träffa sina pedagoger. Dom är 
ju fullt upptagna med sitt arbete. Dom har ju inte heller så bra förutsättningar. Att man 
har den här tiden och man känner kanske ibland att man vill inte ta deras dyrbara tid som 
dom har tillsammans för dom har så mycket saker som dom behöver diskutera. Kring 
barngruppen, och kartlägga och… ”Vad ska man gå vidare i nästa steg”, ”vad ska man 
utmana” och så. Jag tycker ändå att… att …det fungerar bra. (Citat från intervju) 
 
Ytterligare en respondent menar att organisering i form av schemaläggning och införandet av 
pedagogiska måndagar som struktur har varit ett sätt för denne att skapa tillfällen för 
pedagogerna att kunna mötas.  
 
 
5.3.2 Pedagogernas perspektiv som utgångspunkt 
Medvetenheten om att förskolechefen skall ansvara för verksamhetens utveckling innebär 
inom denna uppfattning att deras uppgift är att se till att det blir gjort genom att till exempel 
skapa utrymme för pedagogerna att diskutera eller att helt enkelt avsätta tid för personalen att 
göra egna uppföljningar av sin verksamhet. Det återfinns även tydliga drag av att lyssna in 
vad pedagogerna själva anser att de behöver förbättra och med hänsyn till det möjliggöra 
sådana önskemål. 
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Jag jobbar mycket med mina kollegor i vårat område. Vi drar upp planer för hur vi ska 
jobba med jämställdhetssäkring, kompetensutveckling… och liksom hitta en röd tråd i det 
utifrån vad våra pedagoger tar upp att dom behöver utveckla. (Citat från intervju) 
 
De beslut som ibland tas av huvudmannen att implementera särskilda förändringar i 
verksamheterna upplevs som svårarbetat för förskolecheferna, ibland med hänvisning till hur 
de själva känt när de arbetat som pedagoger och blivit ”påtvingade” sådana satsningar. Därför 
tydliggörs av respondenterna att det är viktigt att lämna ner de här frågorna till 
personalgruppen så att de skall känna att de ”äger utvecklingen” och själva får avgöra vad 
dessa satsningar innebär för dem. Som chefer meddelar de sin personal att detta skall 
genomföras medan de som pedagogiska ledare förklarar att hur det skall genomföras är upp 
till pedagogerna och sedan ges stöd för dem att lyckas. 
 
 
5.3.3 Budget som verktyg för att skapa förutsättningar 
Att ha ansvar för verksamhetens budget ses inte som en belastning utöver ledarskapet utan 
snarare som en möjlighet för att kunna arbeta med att skapa önskvärda förutsättningar för 
medarbetarna. En av de intervjuade cheferna har bland annat tilldelat en summa pengar till 
förskolorna som personalen får styra över själva för att skapa en verksamhet som kan nå 
målen. 
 
De kan bestämma själva vilka kurser de vill gå och de kan välja… jag har naturligtvis en 
dialog med dom ”vad är det vi behöver?” och sen så får de själva välja och de får välja 
material och ja…. I dialog får de också hushålla med pengarna, ”vad vill vi satsa på? Är 
det mycket utav… gå på teater eller är det pedagogiskt material vi behöver? Vad behöver 
vi just nu?" Nä, jag tror på ett deltagande men icke för mycket styrande ledarskap. 
Naturligtvis måste dom veta vad vi har för mål och var vi ska hän men asså… vet man 
målen så tror jag det är bra om man kan få välja metoderna. Tio arbetslag väljer inte 
samma metoder men målet måste dom ju veta. Det tror jag är jätteviktigt så att ingen 
liksom tänker fel. (Citat från intervju) 
 
Denna respondent deltar förvisso genom dialog men överlämnar sedan besluten till de som 
befinner sig i verksamheten. Det råder, som tidigare beskrivits, en tilltro till pedagogernas 
förmåga att avgöra vad verksamheten behöver gällande pedagogiska frågor. Ett annat sätt att 
förhålla sig till budget i det pedagogiska ledarskapet inom denna kategori synliggörs av 
ytterligare en förskolechef. 
 
Man kan faktiskt styra genom budget också. Genom att man verkligen nyttjar resurserna 
så bra det bara går. Till exempel kan man… behöv… som nu bara till exempel. Vi ska… 
mm, köpa in en sån där pappers… vad heter det? Pappersförstörare, du vet sådan där som 
tuggar sönder allting. Och kan man då, istället för att man har tre stycken, kan man nyttja 
liksom då att jag köper en till mina tre enheter vilket gör att det blir mer pengar kvar till 
dom andra så att man… man hela tiden försöker tänka hur man bäst kan nyttja. (Citat från 
intervju) 
 
På detta vis kan alltså förskolechefens hantering av budgetfrågor ses som en aspekt av det 
pedagogiska ledarskapet genom att det ger ett visst utrymme för förskolecheferna att skapa de 
förutsättningar de anser är viktiga för medarbetarna.  
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5.3.4 Verksamhetsbesök av mindre vikt 
Verksamhetsbesök är inom denna kategori inte avgörande för det pedagogiska ledarskapet. 
Förskolecheferna vill gärna visa att de är närvarande men lyfter inte att besöken har 
pedagogiskt ledarskap som primärt syfte. Verksamhetsbesök i form av observationer sker 
alltså snarare för att få en känsla för vad som händer, för att personal och barn skall känna att 
förskolechefen är närvarande eller helt enkelt därför att det är roligt att se verksamheten. 
 
Jag är med på det dom gör då när jag är där. Och då observerar jag mest. Jag blir sällan 
tilldelad ett ansvar men sen är man ju där som en annan vuxen så skulle det vara så att det 
är någonting så agerar man ju. Men mer för att lära känna deras verksamhet och se hur 
det fungerar i vardagen. Och det är ju väldigt roligt att se verksamhet också och få känsla 
för vad man håller på med ute i verksamheterna. (Citat från intervju) 
 
Förskolechefen förmedlar här att denne tycker om att få ”en känsla för vad man håller på med 
ute i verksamheterna”. Tolkningen som görs av detta handlar om att förskolechefen har ställt 
sig utanför den pedagogiska diskussionen som ligger till grund för vad som pågår då denna 
kunskap inte finns innan besöken skett.  
 
En av förskolecheferna säger även uttryckligt att dessa besök inte är nödvändiga för 
uppdraget. 
 
Hur mycket jag är ute i barngruppen eller hur mycket jag är i klassrummet, det har 
egentligen ingen betydelse. Jag skulle kunna ge feedback eller ställa frågor och utmana 
och så men jag tror egentligen inte att det här andra är jätteviktigt. Och det gör man ju 
inte i barngrupp. (Citat från intervju) 
 
I och med detta synsätt innebär det inte några större hinder för ledarskapet att ha flera 
förskolor. Det omnämns som en förutsättning som skiljer sig mellan förskolechefers och 
rektorers förutsättningar men ses snarare som en ram att förhålla sig till än som något som 
påverkar deras utövande av pedagogiskt ledarskap. 
 
 
5.3.5 Sammanfattning av beskrivningskategori 2 
Pedagogiskt ledarskap som att strukturera så att pedagogerna kan tolka och omsätta 
verksamhetens uppdrag medför att den referentiella aspektens kärna innefattas av att skapa 
förutsättningar för medarbetarna att agera professionellt som pedagoger. Detta riktar 
förskolechefernas fokus mot verksamhetens ramar och strukturer. Det är organisatoriska 
medel såsom exempelvis personalsammansättningar samt synen på bland annat 
budgetansvaret som ett verktyg som är framträdande i den interna horisonten.  
 
Detta medför att den pedagogiska ledaren är inlyssnande och arbetar i högre grad vid sidan av 
kärnverksamheten än att delta i de pedagogiska diskussionerna kring den. Därmed är till 
exempel verksamhetsbesök en del av förskolechefens jobb men det utgör inte en del av det 
pedagogiska ledarskapet.  
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5.4 Beskrivningskategori 3: Rikta fokus och processer utifrån den 
egna tolkningen av verksamhetens uppdrag. 
Denna beskrivningskategori utgörs av uppfattningen av att det är förskolechefen i egenskap 
av pedagogisk ledare som skall tolka styrdokumenten och därifrån utforma visioner och mål. 
Det ligger sedan i uppdraget att se till att verksamheten når dit den skall genom att på olika, 
strategiska sätt påverka pedagogerna att arbeta i denna riktning.  
 
Sedan tänker jag ju OM pedagogiskt ledarskap att det är, ehh… det är ju liksom på nåt 
sätt… mitt uppdrag är ju att tolka styrdokumenten och liksom vara tydlig med vad som 
förväntas. Det tycker jag ingår i det pedagogiska ledarskapet. Att göra det begripligt. Att 
bryta ner för pedagogerna liksom. (Citat från intervju) 
 
Förskolecheferna har en inre bild om vad som är viktigt och har skapat egna visioner om hur 
detta kan gå till. 
 
D: Skulle du kunna ge exempel på när du upplever att du har ett BRA pedagogiskt 
ledarskap? När du känner att du är nöjd med DIN insats?  
 
FC: Ja. Eh. Det skulle jag väl säga att det är när vi har arbetat med våra 
verksamhetsplaner och vår verksamhetsberättelse. Och den blir skriven som jag vill… 
(skratt (ironi)) Nä, men att man får med essensen i det eller ”varför har det blivit som det 
har blivit?” och man drar någon slags slutsats av det. (Citat från intervju) 
 
Detta citat antyder att förskolechefen har idéer om hur planer och berättelser skall se ut. Även 
om det sägs med viss ironi och skratt, att det skall skrivas som denne önskar så innebär 
efterföljande belysning, att det skall vara en viss essens i dessa, att förskolechefen faktiskt 
anser att verksamhetsplanerna skall vara på ett särskilt sätt för att känna att det pedagogiska 
ledarskapet varit till belåtenhet. Förskolecheferna lyfter inom denna uppfattning ett antal olika 
subtila sätt att påverka riktningen på det som sker i verksamheten genom att ha ett 
förhållningssätt till sitt ledarskap som innefattar en medvetenhet om denna påverkan.  
 
 
5.4.1 Verktyg och strategier för att påverka riktningen 
Att skapa förutsättningar för medarbetarna att kunna vara professionella pedagoger, innebär 
inom denna uppfattning att förskolechefen skall hitta vägar för att ge pedagogerna de verktyg 
de behöver. Detta rör sig övergripande exempelvis om att hitta passande kompetensutveckling 
eller sätta samman personal som gör att frågor som förskolechefen identifierat som viktiga 
kan drivas. Det kan även innebära att arbeta för gynnsamma miljöer på avdelningarna. 
 
Mitt INNERSTA driv, det är ju att jag är samma ledare men mina strategier måste 
förändras för att kunna vara den där pedagogiska ledaren. Ehh så. Så det är spännande det 
där vilka kulturer det finns. […] Ibland behöver kulturer bara brytas. Och då gäller det 
tror jag att man går inte runt och tassar på tårna heller utan att då är det verkligen att man 
får begränsa, ”att nu är det såhär det är”. Så. (Citat från intervju) 
 
Detta citat är plockat ur sammanhanget att respondenten reflekterar kring huruvida dennes 
ledarskap ser likadant ut på alla enheterna. Det påpekas att strategierna ser olika ut beroende 
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på rådande kulturer och när förskolechefen anser kulturen vara ogynnsam är det dennes sak 
att se till det förändras.  
 
En av respondenterna lyfter att det kollegiala lärandet är viktigt och säger att rollen som 
pedagogisk ledare blir att ta fram relevant litteratur för målarbetet. Denna förskolechef påtalar 
att det inte alltid hjälper att bara ”slänga ut en frågeställning” utan det krävs att det tillförs 
”evidens” för att pedagogerna skall förstå mer än de redan förstår. En annan uttrycker att: 
 
Vad man lägger i begreppet pedagogisk ledare, det är ju… Det tycker jag kan vara svårt 
själv. Det känner jag ju när vi pratar om att styra genom ekonomi och det är klart att jag 
gör, det handlar ju inte om att jag ska säga till dom vad dom ska göra på sin samling, det 
är ju inte det pedagogiska ledarskapet. Jag har en bild av vad ett pedagogiskt ledarskap är 
och dom har också en bild av vad pedagogiskt ledarskap är. Ibland får jag höra att ”det är 
en chefsfråga” och då handlar det om schema eller ekonomi men jag får aldrig höra att 
”det är en pedagogisk ledarskapsfråga” den hör man aldrig (skratt). Så VAD man faktiskt 
gör som pedagogisk ledare är nog rätt så oklart. Men som jag kan se då att jag försöker få 
in föreläsningar eller litteratur som jag tycker att dom ska läsa eller så. Att DET är 
pedagogiskt ledarskap. Eller hur vi skriver våra verksamhetsplaner. (Citat från intervju) 
 
Ovan citat belyser även att den intervjuade menar att det styrs genom ekonomi snarare än att 
tala om vad som skall ske på detaljnivå i verksamheten. Hur styrning genom ekonomi kan 
vara en möjlighet tydliggörs även av en annan förskolechef: 
 
I min budget får jag pengar till personal, men där kan jag ju också styra med vad man gör 
med dom pengarna. Sen… vi har ju inte jättestora ramar men lite grann vad man får köpa 
in. ”vad är bra pedagogiskt material?” till exempel ”vad ska vi satsa på i år för att 
utveckla dom pedagogiska miljöerna?”. Om det nu är en förskola som behöver jobba med 
så kan ju jag se till så att det blir medel till det eller vad som nu behövs. (Citat från 
intervju) 
 
Detta sätt att resonera kring ekonomiska frågor visar hur förskolecheferna använder detta som 
ett verktyg för att styra verksamheten i en riktning som förskolechefen själv har bestämt 
genom sin tolkning av uppdraget. Som en möjlighet till påverkan på verksamhetens karaktär 
lyfts även rekrytering. 
 
Det är ju jag som anställer de pedagoger jag har vad är det jag vill att dom ska göra. Och 
sen har man ju den personalen man har, jag har ju varit här i två år och det har inte bytts 
ut sådär jättemycket, men man tar ju över pedagoger, jag har ju inte anställt alla. Men 
man leder ju även genom att anställa dom pedagogerna som man tror blir bra för 
verksamheten. (Citat från intervju) 
 
Ytterligare en möjlighet att påverka är att agera norm inför medarbetarna. Det finns en 
gemensam syn inom uppfattningen att det är viktigt att agera på ett sådant sätt att 
förskolechefen själv visar på goda exempel. 
 
FC: Det jag vill skapa är nån sorts… en miljö där alla känner sig sedda och viktiga. 
Betydelsefulla. Och att man får vara den man är liksom. Barnen och alla. Jag tänker att 
det handlar om vem du än möter. Det tycker jag är jätteviktigt att jobba med. HUR du 
bemöter. 
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D: Som ledare för detta… Hur… Vilka handlingar gör man då? För att alla ska känna sig 
sedda? 
 
FC: För det första tittar jag på mig själv väldigt mycket. Hur jag reagerar och hur jag 
hanterar saker som person. Och vi har haft lite utbildning i det här med bemötande. 
Framför allt att titta på sig själv. Hur agerar jag och hur bemöter jag? Det är ju det tänker 
jag som sprider sig på nåt vis. Och när vi har våra möten då vi sitter ner tillsammans, att 
då har jag hela tiden det i tankarna då på nåt sätt. Och att tro på barnen och deras 
kompetens. Då tror jag att man kan skapa… faktiskt en väldigt bra förskola. (Citat från 
intervju) 
 
Förskolechefen använder sig själv som en modell för bemötande och eftersträvar att föregå 
med gott exempel vilket förmodas sprida sig till medarbetarna. Dessa sätt att använda sig av 
budget och rekrytering visar hur förskolecheferna strategiskt kan rikta fokus och processer i 
verksamheterna mot ett sätt som de finner önskvärt. 
 
  
5.4.2 Verksamhetsbesök som påverkansmöjlighet och informationskälla 
Inom denna kategori har verksamhetsbesök stor betydelse för uppdraget. Det pedagogiska 
ledarskapet genomsyrar alla tillfällen då förskolechefen närvarar i verksamheten eftersom det 
finns ett genomgående förhållningssätt till ledarskapet att det sker i alla situationer som ger en 
möjlighet att påverka riktningen med olika medel. En av de intervjuade säger exempelvis att:  
 
Jag försöker ju att… att alla möten som jag har, oavsett om det är APT med en grupp eller 
om det är individuella medarbetarsamtal, samtal, eller om det är introduktionsåret som vi 
har med våra nyanställda eller om det är dom där stunderna som finns i vardagen, så 
försöker jag ju alltid att det BLIR det där mötet som man verkligen känner att man kan 
vara den där pedagogiska ledaren. Jag ser ju mig själv mer som en pedagogisk ledare än 
som chef. Det tänker jag. (Citat från intervju) 
 
Det som respondenten här diskuterar handlar om hur, till synes opedagogiska, möten kan vara 
av pedagogisk karaktär genom att förskolechefen exempelvis kan fråga om hur det går med 
ett utvecklingsarbete i förbifarten, hur denne kan ställa frågor som får pedagogerna att rikta 
fokus mot något särskilt eller hur ledaren helt enkelt kan uppmuntra särskilda beteenden eller 
förhållningssätt genom vad denne uppmärksammar.  
 
Jag tror ju att det pedagogiska ledarskapet finns när jag har dom här olika forumen för 
kommunikation också genom att jag till exempel, ehh… säger nånting till föräldrarna som 
gör att pedagogerna förstår hur jag tänker, vilket gör att dom på nåt sätt kan reflektera 
över det jag har sagt. […] så alla dom här forumen för kommunikation så kan man 
medvetet… alltså, säg bara som föräldramöte när man ska prata likabehandlingsplanen 
med föräldrar, då hör pedagogerna mig prata också vilket gör att… syftet är att prata med 
föräldrar men dom hör att jag pratar, vilket kan väcka lite tankar och funderingar vilket 
gör att kanske om två veckor eller tre veckor, startar nån fråga som dom har tänkt på eller 
dom har gjort någon ny upplevelse eller erfarenhet utifrån det dom har hört. (Citat från 
intervju) 
 
Ytterligare ett syfte med att besöka verksamheterna lyfts i en diskussion om att en 
förskolechef är ute i verksamheterna för att få förståelse för hur barngruppen ser ut och för att 
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titta på hur pedagogerna agerar i de frågor som de inom enheten skall arbeta särskilt med just 
nu.  
  
D: Tänker du att du är en pedagogisk ledare då när du är ute? 
 
FC: Mm. Ja det är väl det man tänker (skratt). Men jag är ju inte där och säger eller så. 
Men det är mer att jag deltar för att känna verksamheten för att kunna VARA en 
pedagogisk ledare. För att veta vad dom behöver för till exempel komptensutveckling och 
vad vi behöver jobba med i, vad det nu kan vara, likabehandlingsplanen eller 
jämställdhetsplanen, för att utveckla den pedagogiska miljön eller så. (Citat från intervju) 
 
Denna respondent uttrycker att meningen med besöket är att inhämta kännedom om 
verksamheten, var de befinner sig och vad som därför krävs av förskolechefen som 
pedagogisk ledare för att verksamheten ska komma vidare. Denne anser sig därmed kunna se 
vad som är bra eller inte bra och använder sedan olika verktyg för att leda pedagogerna 
vidare. På detta vis är aktiviteten att inhämta information en del av det pedagogiska 
ledarskapet vilket kan ske via besök eller samtal med medarbetarna. Denna information ligger 
sedan till grund för förskolechefernas arbete med att utveckla verksamheten i den riktning de 
avser. 
 
 
5.4.3 Kontorsarbete som pedagogiskt ledarskap  
Det skiljs inte i någon högre grad på chefsarbete och ledarskapssysslor inom denna 
uppfattning. Exempelvis är administrativt kontorsarbete ofta ett pedagogiskt ledarskap genom 
att det därifrån exempelvis bokas föreläsningar eller tas fram litteratur som behandlar det som 
eftersträvas av förskolecheferna. Mailkontakt med människor i och runt verksamheten ses 
som tillfällen lyfta eller visa vad verksamheten eftersträvas att stå för och kanaler såsom 
digitala plattformar, Facebook eller hemsidor är även möjligheter för detta. 
 
FC: Jag tycker att jag är en pedagogisk ledare även när jag är på kontoret. I och med att 
jag har hand om Facebook till exempel. […] Och mycket av kontorstiden just nu går åt 
till att kolla de digitala verktyget som vi använder. Att se till vi… ehm. Ja håller god 
kvalitet där på en nivå där vi borde vara i uppstarten. Vi är ju inte i mål än. 
 
D: Hur tänker du att pedagogiska ledarskapet kommer in då, till exempel när du lägger 
upp på Facebook? Vad är ledartanken i det? 
 
FC: Ja… men på samma sätt där så tänker jag att dom sakerna som dom skickar till mig 
att jag sätter ord på det ibland åt dem för det är inte alltid som dom har tid att göra… och 
sen så brukar jag uppmuntra dom att gå tillbaka och kolla. För jag tänker också att det är 
viktigt att faktiskt visa praktiskt hur man kan uttrycka sig, vad man kan säga, hur man kan 
lägga upp saker. Att man är en ledare genom att visa helt enkelt. (Citat från intervju) 
 
Kontorsarbete kan även innebära att själv dokumentera verksamheten och redogöra för 
måluppfyllelse och utvecklingsområden. 
 
Sen har jag ju min egen del, jag ska ju liksom dokumentera verksamheten, som alla 
skolledare gör. Det är ju den här kedjan hela vägen upp. Sånt tycker jag ju ÄR kul för då 
är jag inne i pedagogiken. (Citat från intervju) 
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Detta citat ovan visar även hur det pedagogiska ledarskapet inom ramen för denna kategori 
inte bara sker i relationen till medarbetarna utan det finns även ett ansvar för detta uppdrag 
som yttrar sig uppåt mot huvudmannen. Detta sker i form av en redovisning av verksamheten.  
 
En fråga ställdes som fokuserade på om förskolechefen hade något exempel på när denne 
kände att det aktiva pedagogiska ledarskapet hade lyckats väl, varpå följande exempel lyftes: 
 
FC: Ja jag tänker lite nu med dom… som de här senaste två åren har vi ju haft i våran 
målplan att vi jobbat med språk och kommunikation och då har vi ju liksom, känner jag… 
Dels varför vi har valt det utifrån våra tidigare utvärderingar och omvärldsanalyser som 
jag har gjort tillsammans med eller förankrat hos pedagogerna. Så den strukturen för ”hur 
ska vi jobba vidare med detta?” och det ser jag ju nu när de här två åren snart är slut, så 
ser jag ju att det har vi nått det vi har tänkt och det vi… Så vi har ju ett språkmedvetet 
förhållningssätt hos alla våra pedagoger. Och det får jag ju kvitto från specialpedagogen 
som hon ser i verksamheten. Och det känns ju jättebra. Om man nu tänker att det här får 
ta sin tid och att vi har haft lite olika föreläsare, lite olika… olika sätt för att hela tiden 
komma vidare där. Och det känns ju bra. Ehh… Och sen tänker jag mycket med 
organisationen, hur jag har organiserat till exempel den här förskolan. (Citat från intervju) 
 
Det första som kommer upp när förskolechefen tänker på ett lyckat, aktivt pedagogiskt 
ledarskap är när hen själv har deltagit i utvärderingar, eller kanske till och med gjort dem själv 
och förankrat dem hos pedagogerna, vilket sedan skapat ett utvecklingsområde i den riktning 
förskolechefen avsett. Förskolechefen har sedan haft olika sätt att kontinuerligt driva på denna 
utvecklingsfråga i två års tid och bland annat tagit in olika föreläsare på ämnet. 
 
Den här förskolechefen avslutar även med att säga att organiseringen av förskolan är ett 
lyckat pedagogiskt ledarskap. Organiseringen i sammanhanget handlade om hur lokalerna 
hade börjat utnyttjas på ett annat sätt, att barngruppssammansättningarna förändrats till 
åldershomogena grupper samt att personalen flyttats runt. Allt detta indikerar att 
förskolechefen har någon form av egen idé kring verksamheten och har sedan olika sätt att få 
pedagogerna att uppnå detta.  
 
 
5.4.4 Styrd verksamhetsutveckling  
Liksom inom övriga uppfattningar av uppdraget är verksamhetsutveckling här en central del 
av det pedagogiska ledarskapet. Detta sker främst utifrån de idéer och perspektiv som 
förskolechefen har utifrån sin tolkning av verksamhetens mål. 
 
Jag kan ju ha ett syfte med… om jag vet att det är en förskola som behöver jobba med sin 
pedagogiska miljö, där det är ett… för det ingår ju också i det pedagogiska ledarskapet, 
att se vad som behöver utvecklas fast det inte sker. Att driva det på vissa avdelningar, 
kanske tillsammans med en specialpedagog. (Citat från intervju) 
 
Detta innebär att utvecklingsinitiativ i första hand åligger den pedagogiska ledaren  
 
D: Om du ser att det är på väg åt ett håll som du inte har tänkt dig, hur hanterar du det? 
 
FC: Jag… Ja det är ju inte så lätt alltid, det är en utmaning. Det kan jag ju säga med dom 
här utredningarna jag gjort nu, att förbättringsarbeten det är väl det. Och det lyfter vi ju 
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fram […] Alltså lite mer att man… att jag ställer frågor. Det är väl det. Jag tänker att jag 
kan vara lite frågvis så. Inte petig men att man själv, som pedagog, blir lite mer 
reflekterande. Det är ju inte alltid att det blir så heller utan då kanske man bara får säga att 
nu behöver vi se på det här… Men så tänker jag. (Citat från intervju) 
 
Citatet belyser att förskolechefen har en strategisk tanke med de frågor som ställs till 
pedagogerna och utnyttjar detta för att leda verksamheten framåt. Dock sägs även att när inte 
detta subtila sätt räcker för att åstadkomma reflektion behöver den pedagogiska ledaren gå in 
och tydliggöra önskvärda perspektiv. Det är en tydlig uppfattning inom denna kategori att det 
pedagogiska ledarskapet gärna får ske som en sådan subtil påverkan att det bland pedagogerna 
inte upplevs som ett krav. 
 
Jag är inte noga med att liksom att det är jag som… Det behöver inte komma från… Det 
KOMMER ju från mig, det ser jag ju men jag är inte så noga med att dom behöver känna 
att det kommer från mig. Dom kan gärna tycka att det här har dom kommit på själva. Det 
spelar ingen roll vem som kom på det bara det blir bra för barnen. Så tänker jag. (Citat 
från intervju) 
 
Angående utvecklingsområden som ibland kommer utifrån, som tryck från föräldrar eller 
media, eller uppifrån, som statliga eller kommunala satsningar, uttrycker en respondent att det 
är dennes uppgift att skydda medarbetarna från somliga och att välja ut och göra om somliga 
till sitt eget som kan passa in i sammanhanget för dennes förskolor.  
 
Vi jobbar ju i en politiskt styrd organisation och bestämmer nämnden att ”nu är det detta 
vi ska jobba med” så måste jag ju. Annars får jag ju kliva av. Annars tänker jag att jag gör 
om det så det passar in i det man håller på med. (Citat från intervju) 
 
En annan menar att: 
 
Då tänker jag att jag, vid nåt spontant tillfälle kan väcka lite nyfikenhet. Eller… till 
exempel nu när vi har det här med en lärmiljö för alla, vi har i den här kommunen nu en 
satsning på att vi verkligen ska satsa på en lärmiljö för alla och då är det ju viktigt att jag 
verkligen synliggör att ”vad står det för oss här och nu”. (Citat från intervju) 
 
Återigen lyfts en utstuderad strategi då förskolechefen ”vid nåt spontant tillfälle kan väcka lite 
nyfikenhet”. Det är tydligt att det finns en medvetenhet om att ledarens strategiska frågor, 
uppmärksammande av vissa saker och dylikt påverkar verksamheten. 
 
 
5.4.5  Förhållningssättet som avgörande för pedagogiskt ledarskap 
I denna beskrivningskategori är det svårare att utläsa vad som inte är pedagogiskt ledarskap 
då så gott som samtliga arbetsuppgifter skulle kunna betraktas som sådant. Därmed kan det 
förstås som att det inte är arbetsuppgifterna i sig som utesluts från uppdraget utan istället när 
förskolecheferna av olika anledningar inte fokuserar på sina egna intentioner med de uppgifter 
som utförs. 
 
D: Finns det någonting som du känner att du gör som inte ingår i det uppdraget? 
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FC: nej, jag tror ju att allting nånstans… Det finns ju ett barnperspektiv i allt. Om man 
tänker så gör man ju… alla beslut som fattas eller att man… om det handlar om 
organisation eller att det handlar om pedagogiska diskussioner så är det ju frågor som 
diskuteras eller som jag styr för att vi ska bli bättre pedagoger eller för att möta barnen på 
ett bättre sätt. Det tänker jag att det finns ju annat som man gör, lite av en vaktmästarroll 
och så men det gagnar ju också barnen. (Citat från intervju) 
 
Ovanstående citat belyser ett förhållningssätt till uppdraget just som fokuserat på barnens 
bästa och så länge det är detta som står i centrum så ingår samtliga arbetsuppgifter i det 
pedagogiska ledarskapet. En respondent exemplifierar ett misslyckat pedagogiskt ledarskap 
som: 
 
Det kan vara till exempel när… eh… att det inte görs saker som åligger att göras. Till 
exempel när man inte använder sig av den här pedagogiska plattformen, man använder 
inte den. Då har jag liksom inte lyckats få dom att göra det. (Citat från intervju) 
 
Det lyfts även att avsaknad av kunskap om pedagogik och styrdokument innebär att det inte 
finns möjlighet att genomföra sitt uppdrag. När en förskolechef agerar planlöst, utan att ha 
fokus på barnen, verksamheten och förskolans kärnverksamhet innebär det en frånvaro av 
pedagogiskt ledarskap. Likaså uttrycks av en respondent att denne känner att det pedagogiska 
ledarskapet oftast misslyckas när beslut tas för snabbt och utan tillräcklig eftertanke: 
 
Alltså, när man fattar ett beslut och så inser man att ”nej, det här gick för fort”. Att man 
känner ibland att ”det här måste jag lösa snabbt” och så tänker man sen att ”nej, jag skulle 
ha väntat lite till och funderat”. Ibland kanske man behöver låta saker vila. Det är 
någonting jag tänker som en strategi också, att tänka en vända till”. (Citat från intervju) 
 
Dessa ovan belysta citat innebär att uppdraget som pedagogiska ledare innefattar, eller kan 
innefatta, alla handlingar som sker inom ramen för arbetet som förskolechef. Det avgörande 
inom denna uppfattning är alltså inte arbetsuppgifternas karaktär utan utnyttjandet av en 
strategisk tanke bakom varje sådan som medför att rikta verksamheten åt ett håll som 
förskolechefen menar vara lämpligt. 
 
 
5.4.6 Sammanfattning av beskrivningskategori 3 
Den tredje och sista beskrivningskategorin innebär att rikta fokus och processer utifrån den 
egna tolkningen av verksamhetens mål. Inom denna uppfattning framträder den referentiella 
aspekten som att det pedagogiska ledarskapet innebär att förskolechefen själv tolkar mål och 
riktlinjer och sedan strategiskt riktar verksamhetens fokus och processer mot dessa.  
 
Den interna horisonten utgörs av utnyttjandet av alla tillgängliga påverkansmöjligheter och 
därmed ses budget, dialog, verksamhetsbesök och organisering alla som verktyg för det 
pedagogiska ledarskapet. Det gemensamma förhållandet mellan dessa delar handlar om 
respondenternas fokus på det egna förhållningssättet till de arbetsuppgifter som ingår i rollen 
som förskolechef. Därmed utgörs den externa horisonten i princip av handlingar som görs 
utan eftertanke eller som inte medvetet syftar till att påverka. 
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5.5 Jämförelse mellan beskrivningskategorierna 
Intentionen med följande jämförelse är att återigen lyfta forskningsfrågorna utifrån ovan 
redovisade utfallsrum och därigenom belysa skillnader och likheter mellan 
beskrivningskategorierna.  
 
För att besvara studiens huvudsyfte Hur uppfattar förskolechefer det pedagogiska 
ledarskapet? formulerades följande tre frågeställningar: 
 
• Vad menar förskolechefer är målet med sitt uppdrag som pedagogiska ledare? 
• Vilka handlingar anser förskolechefer ingår i det pedagogiska ledarskapet? 
• Vad uppfattar förskolchefer som förutsättningar för det pedagogiska ledarskapet? 
 
Avsikten är inte att nå en fullständig redogörelse för samtliga skillnader och likheter utan 
meningen är att belysa de mest kritiska skillnaderna i variationen vilket innebär att 
sammanställningen är av en mer översiktlig karaktär. 
 
 
5.5.1 Vad menar förskolechefer är målet med sitt uppdrag som 
pedagogiska ledare? 
Som jag inledningsvis förtydligade (se avsnitt 5.1) finns det en övergripande syn på uppdraget 
som pedagogisk ledare att det innebär att säkra att verksamheten följer de styrdokument som 
gäller för förskolans verksamhet. Detta är den gemensamma grunden för uppdraget utifrån 
samtliga respondenters utsagor och en förutsättning för att förskolechefer över huvud taget 
skall ha ett ansvar som pedagogiska ledare. Vad det innebär och hur det går till framkommer 
på olika sätt inom de ovan redovisade beskrivningskategorierna. 
 
Variationen av utfallsrummet består i denna frågeställning av den referentiella aspekten av 
hur förskolechefer uppfattar pedagogiskt ledarskap. Vilken mening tillskrivs uppdraget, vad 
är syftet och målet med ledarskapet? Inom första beskrivningskategorin; Delta i dialog kring 
tolkningen av verksamhetens uppdrag, tänker sig förskolecheferna att för att kunna säkerställa 
att målen för verksamheten nås skall de, i egenskap av pedagogiska ledare, coacha och stötta 
personalen i pedagogiska frågor. Den andra kategorin av uppfattningar; Strukturera så att 
pedagogerna kan tolka och omsätta verksamhetens uppdrag, skiljer sig i hög grad från den 
första då de istället menar att uppdraget som pedagogiska ledare är att ge medarbetarna 
utrymme genom strukturer för att kunna bedriva den pedagogiska verksamheten i enlighet 
med målen så som de tolkas av dem. Den sist beskrivna kategorin av uppfattningarna; Rikta 
fokus och processer utifrån den egna tolkningen av verksamhetens uppdrag innebär att en 
pedagogisk ledare har ett ansvar att tolka och förstå stipulerade mål och sedan strategiskt rikta 
verksamhetens fokus mot detta. 
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5.5.2 Vilka handlingar  anser förskolechefer ingår  i det pedagogiska 
ledarskapet? 
Inom samtliga kategorier pratar förskolecheferna om att skapa förutsättningar för 
pedagogerna. Dock skiljer det sig i vad de menar att dessa förutsättningar består av. I den 
första kategorin, delta i dialog kring tolkningen av verksamhetens uppdrag, som är av en mer 
coachande karaktär, handlar det om att skapa utrymme för samtal och framför allt genom att 
själv delta i dessa och finnas tillgänglig. Att det skall finnas forum där personalen möter 
förskolechefen i dialog. För den andra kategorin, strukturera så att pedagogerna kan tolka 
och omsätta verksamhetens uppdrag, som fokuserar på att skapar strukturer, lyfts mer av det 
organisatoriska fram som förutsättningar. Schemaläggning, resursfördelning och liknande 
organiseras så att diskussioner, beslut och dylikt kan ske mellan pedagogerna ute i 
verksamheten. I den sista, mer strategiskt inriktade kategorin, rikta fokus och processer 
utifrån den egna tolkningen av verksamhetens uppdrag handlar förutsättningar snarare om att 
visa på relevant forskning, ta in föreläsare och dylikt som ger personalen förutsättningar att 
utvecklas i en bestämd riktning.  
 
Hur respondenterna förhåller sig till att styra eller diskutera detaljer varierar inom 
utfallsrummet. I uppfattningen strukturera så att pedagogerna kan tolka och omsätta 
verksamhetens uppdrag ses detta som någonting som absolut skall undvikas medan det i 
uppfattningen delta i dialog kring tolkningen av verksamhetens uppdrag i hög grad är sådant 
som är lämpligt agerande för den pedagogiska ledaren. Det är en helt naturlig följd av dessa 
förskolechefers syn på uppdraget som coachande att föreslå exempelvis ommöblering på en 
avdelning. De som däremot hellre tar ett steg tillbaka i pedagogiska ärenden anser att detta 
gör att medarbetarna känner sig toppstyrda. Förskolecheferna som förhåller sig inom 
kategorin rikta fokus och processer utifrån den egna tolkningen av verksamhetens uppdrag 
påtalar snarare att de i första hand håller sig utanför detaljer som att tala om vad pedagogerna 
skall göra på sina samlingar men menar å andra sidan att de ibland behöver vara mer tydliga 
med vad som förväntas. 
 
Samtliga förskolechefer menar att verksamhetsutveckling är en central del av det pedagogiska 
ledarskapet. Dock är det återkommande även inom detta område att vad respondenterna inom 
de olika uppfattningskategorierna menar att de har för uppgift som pedagogiska ledare i 
relation till sådan utveckling, varierar. Tolkas ledarskapet som att underlätta för pedagogerna 
att vara professionella (strukturera så att pedagogerna kan tolka och omsätta verksamhetens 
uppdrag) är vikten av bottom up som förhållningssätt mycket viktigt. Då rör det sig om att 
låta varje avdelning få sköta detta själva varpå ledarens uppgift blir att lyssna in de behov som 
uppstår och tillgodose dessa.  
 
Förskolechefer som fokuserar på att arbeta med pedagogiken tillsammans med medarbetarna 
lyfter den gemensamma dialogen som grunden för förbättringsarbete. Samtal som behandlar 
”hur ska vi nu göra med detta?” eller, vid satsningar som kommer ovan ifrån, ”Hur gör vi 
detta till vårt eget?” anses leda arbetet framåt. Den tredje beskrivningskategorin, som ser 
pedagogiskt ledarskap mer som att använda olika strategier som finns till att inrikta 
pedagogerna enligt den egna tolkningen, poängterar istället att deras roll som ansvariga för 
utveckling handlar om att se vilka förbättringsområden som finns. Detta sker utifrån deras 
egen tolkning av styrdokumenten och därefter väcker de personalens intresse och tankar så att 
frågan fokuseras. 
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Dialog och diskussion lyfts i den första kategorin som själva essensen i det pedagogiska 
ledarskapet. Det är genom diskussioner tillsammans med personalen som det främsta 
utövandet sker genom att tillsammans med pedagogerna samtala om pedagogik, 
förhållningssätt, mål och visioner. Även den tredje kategorin, rikta fokus och processer 
utifrån den egna tolkningen av verksamhetens uppdrag, av uppfattningar lyfter dialog som en 
strategi för uppdraget. Här fokuseras dock inte deltagandet i diskussionen som själva 
utövandet utan strategin ligger snarare i att det är särskilda frågor som förskolechefen lyfter 
för att rikta samtalet på ett sätt som för diskussionen åt ett avsett håll. Samtal är därför inte 
nödvändigtvis det primära i ledarskapet utan ett av flera sätt att rikta verksamhetens fokus. 
Den andra kategorin, strukturera så att pedagogerna kan tolka och omsätta verksamhetens 
uppdrag, som innebär att låta pedagogerna vara sakkunniga i pedagogiken använder inte 
dialog i någon högre grad. Det kan däremot vara ett sätt för förskolecheferna att få reda på 
vad för typ av förutsättningar som önskas från pedagogerna.  
 
 
5.5.3 Vad uppfattar förskolchefer som förutsättningar för det pedagogiska 
ledarskapet? 
Tidsbrist lyfts inom kategorierna som mycket påtagligt i yrkesrollen men det är främst inom 
kategori 1, delta i dialog kring tolkningen av verksamhetens uppdrag, som tidsbristen är en 
stark påverkan för deras utrymme att agera pedagogiska ledare. Detta kommer till uttryck 
genom att detta uppdrag blir eftersatt till förmån för mer akuta chefsärenden. Övriga två 
kategorier uttalar tidsaspekten men diskuterar i högre grad tiden som ett villkor att förhålla sig 
till i egenskap av en generellt pressad arbetssituation. 
 
För en förskolechef som uppfattar meningen med det pedagogiska ledarskapet som att delta i 
dialog och främst använder diskussion och återkoppling som medel, innebär ansvaret över 
ekonomin en åtskild arbetsbörda vilket leder till att yrket upplevs splittrat. Inom denna 
kategori menas att det hade varit lättare att fokusera på det pedagogiska ledarskapet om 
budgeten kunde överlåtas till någon annan. De övriga två kategorierna menar istället att 
möjligheten att styra ekonomin är en förutsättning som ger dem möjlighet att arbeta som 
pedagogiska ledare. Resonemanget som förs inom kategorin strukturera så att pedagogerna 
kan tolka och omsätta verksamhetens uppdrag visar exempelvis hur resursutnyttjande kan 
frigöra ekonomiska medel att använda för att exempelvis sätta in extra personal, alternativt att 
lämna över en budgetpost till pedagogerna för att själva kunna besluta över. Den tredje 
kategorin, rikta fokus och processer utifrån den egna tolkningen av verksamhetens uppdrag, 
använder budget som styrmedel genom att besluta vad som köps in och vad som skall satsas 
på i den pedagogiska verksamheten.  
 
Det faktum som lyfts av samtliga respondenter, att det är problematiskt att ha flera geografiskt 
åtskilda förskolor, tolkas som en förutsättning på olika sätt. För uppfattningen, delta i dialog 
kring tolkningen av verksamhetens uppdrag är det en högst oönskad situation att behöva åka 
runt till flera olika förskolor och därtill olika avdelningar eftersom det inte finns tid nog att 
diskutera med varje arbetslag kring viktiga frågor. Den andra kategorin, strukturera så att 
pedagogerna kan tolka och omsätta verksamhetens uppdrag, ser det som ett besvär i första 
hand då det handlar om att åka runt för att lämna och hämta olika papper samt att ha flera 
olika APT varje månad. Det är dock ingenting som anses påverka det pedagogiska ledarskapet 
i någon högre grad. Inom kategorin rikta fokus och processer utifrån den egna tolkningen av 
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verksamhetens uppdrag, urskiljs lösningen i att se till att alla enheter arbetar mot samma typ 
av uppsatta mål och visioner. Detta möjliggör för den pedagogiska ledaren att lägga 
gemensam kompetensutveckling för personalen och strategiska satsningar på samtliga 
förskolor samtidigt. Det ses även som en möjlighet i sammanhanget att kunna flytta runt 
personal mellan de olika förskolorna för att styra vilka kulturer som formas på avdelningarna 
och husen. 
 
Det finns även en tanke kring förskolornas olika kulturer som genomsyrar samtliga 
beskrivningskategorier. Resonemangen kring hur detta påverkar deras pedagogiska ledarskap 
berör generellt att de påverkas olika som ledare av de personer och normer de möter inom de 
olika avdelningarna men det lyfts även att det kan behövas olika strategier för det 
pedagogiska ledarskapet beroende på avdelningarnas olika kulturer. Detta synsätt lyfts inom 
kategorin rikta fokus och processer utifrån den egna tolkningen av verksamhetens uppdrag.  
 
Det finns utöver dessa skillnader ett antal förutsättningar som diskuteras av respondenterna 
som viktiga för uppdraget men som inte skiljer sig åt mellan de olika 
uppfattningskategorierna. Detta rör i första hand de mål och riktlinjer som finns för 
verksamheten. Exempelvis lyfts den förändring som skett med den reviderade läroplanen 
(Skolverket, 2011) där förskolechefens ansvar har lyfts fram och förtydligats. Detta anses som 
någonting positivt för deras legitimitet som ledare och ansvariga för det som sker i 
verksamheten. Även det större fokus som numera riktas mot utveckling och lärande 
poängteras vara viktigt för deras roll som pedagogiska ledare på så vis att det blir ”skarpare 
läge” för förskollärare och därmed även för cheferna att visa hur detta implementeras i 
verksamheterna. Samtidigt sägs också att förskolans läroplan är lättare att ta till sig än skolans 
och i högre grad möjliggör för bredare tolkning av uppdraget. Det råder en förhållandevis 
allmän mening om att det är lättare för förskolan att nå uppsatta mål än vad det är för 
skolorna. Det finns även en gemensam uppfattning om att ett dubbelt huvudmannaskap inte 
direkt påverkar deras uppdrag eftersom de anser att kommunens mål är detsamma som 
återfinns i Läroplanen för förskolan (Skolverket, 2011).  
 
Ytterligare en aspekt på förutsättningar framkommer när förskolecheferna jämför med 
rektorer är att förskolan har en kultur som innebär ett mer kollektivt arbetssätt än vad som 
traditionellt finns i skolan. Detta ses som någonting som underlättar deras pedagogiska 
ledarskap.  
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6 Diskussion 
Avsikten med följande diskussion är att belysa relationen mellan studiens resultat, tidigare 
forskning, samt de teorier och relevanta perspektiv som lyfts i bakgrunden. Inledningsvis 
behandlas därför utfallsrummet både i relation till diskuterade perspektiv på pedagogiskt 
ledarskap och med aktuella ledarskapsteorier. Syftet med detta är att under belysning av dessa 
perspektiv ytterligare synliggöra och fördjupa de skillnader i uppfattningarna av pedagogiskt 
ledarskap som framkommit i resultatet. Därefter följer exemplifierande avsnitt kring 
förskolechefers förutsättningar. Avslutningsvis sammanfattas diskussionen och förslag på 
vidare forskning ges. 
 
 
6.1 Beskrivningskategorierna i relation till olika perspektiv på 
pedagogiskt ledarskap 
Nestor (1993) föreslog efter sina studier en definition av pedagogiskt ledarskap som lyder 
enligt följande: 
 
[…] det inflytande en skolledare utövar i förhållande till lärarna genom olika handlingar, 
som syftar till att påverka dem att utveckla undervisningen i enlighet med de mål och 
riktlinjer som anges i läroplan och skollag. ( s. 183) 
 
Uppfattningarna som framkommit i resultatet skulle utifrån denna definition förefalla 
inkluderas olika väl som ett pedagogiskt ledarskap. Framför allt skulle uppfattningar av det 
slag att pedagogerna själva skall tolka målen och omsätta dessa i verksamheten, kunna falla 
något längre från ett pedagogiskt ledarskap. Detta eftersom detta tankesätt kring det 
pedagogiska ledarskapet i högre grad tycks ta avstånd från att utöva inflytande över 
personalen. Möjligen kan tolkningen av Nestors definition även beröra sådana handlingar som 
innefattar att skapa strukturer för pedagogerna men det är något otydligt om det gäller även 
om förskolechefen själv håller sig utanför den pedagogiska agendan. Anses det som påverkan 
mot mål och riktlinjer om ledaren själv inte har deltagit i eller själv stått för tolkningen av 
dessa?  Det kan givetvis ses som en påverkan att utveckla verksamheten när personal sätts 
samman på ett sätt som är gynnsamt för reflektionsmöjlighet, samtidigt som det är svårt att 
förbise att det i definitionen skrivs att det är ”det inflytande en skolledare utövar”. Nestors 
definition tycks snarare vara samstämmig med den uppfattning som innebär att 
förskolechefen själv gjort en tolkning och sedan i strategisk form inriktar verksamheten 
genom att påverka pedagogerna på olika sätt, vilket framkommer i den tredje 
beskrivningskategorin.  
 
Även resultatets första kategori, delta i dialog, fungerar väl i samband med Nestors 
beskrivning då den innefattar ett direkt deltagande i dialogen och tolkningen av 
verksamhetens mål och förskolecheferna i hög grad utövar en påverkan genom detta. Trots att 
denna typ av uppfattning går att finna inom ramen för definitionen ovan kan uppfattningen 
dock upplevas som smal i relation till alla de handlingar som tänkbart skulle kunna ingå i 
Nestors definiton men som utesluts genom den åtskillnad som görs mellan administrativa 
handlingar och pedagogiskt ledarskap. 
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Skolinspektion (2011) menar att det ofta saknas en tydlig pedagogisk ledning på förskolorna 
utifrån deras egen definition av vad det pedagogiska ledarskapet innebär: 
 
Pedagogiskt ledarskap är allt som handlar om att tolka målen samt beskriva aktiviteter för 
en god måluppfyllelse i relation till de nationella målen i skolan och för att förbättra 
skolans resultat så att varje elev når så långt som möjligt i sitt lärande och sin utveckling. 
Det betyder att rektor måste ha kunskap om och kompetens för att tolka uppdraget, 
omsätta det i undervisning, leda och styra lärprocesser, samt skapa förståelse hos 
medarbetarna för samband mellan insats och resultat. (Skolinspektionen, 2012b, s. 6) 
 
Denna syn på begreppet är hämtat ur de beskrivningar som görs av uppdraget i 
styrdokumenten. Det är lätt att få intrycket av att denna definition är mycket vid men när 
denna sätts i samband med det resultat som framkommit i denna uppsats förefaller den istället 
vara snäv. Denna definition tycks nästan enbart innefatta den tredje beskrivningskategorin 
som behandlar uppfattningen att det är förskolechefens sak att tolka målen. Skolinspektionens 
syn på det essentiella i det pedagogiska ledarskapet fokuserar på ledarens tolkande och verkar 
alltså inte innefatta den kategori av uppfattningar som arbetar med att skapa strukturer för att 
pedagogerna skall kunna tolka och omsätta verksamhetens uppdrag. De förskolechefer som 
ser på uppdraget som ett deltagande i dialogen kring verksamhetens mål kan både betraktas 
som innefattade eller uteslutna i ovanstående definition beroende på den grad av ”expertroll” 
som förskolecheferna tar. Ju mer av feedback, återkoppling och liknande som utövas ju 
tydligare innefattas denna kategori. En förskolechef som å andra sidan i första hand deltar i 
dialogen som en likvärdig deltagare och möjligen kommer med utmanande frågor har 
troligtvis svårare att känna igen sig i Skolinspektionens beskrivning. 
 
En tydligare koppling mellan samtliga kategorier och ett pedagogiskt ledarskap finns i de 
processer som Törnsén och Ärlestig (2014) utarbetat i sin modell för det pedagogiska 
ledarskapet. Denna definition innefattar betydligt mer av de handlingar och strategier som 
framkommit i utfallsrummet. Det finns även intressanta paralleller mellan de tre olika 
uppfattningarna och de tre processdelarna i modellen. Rent översiktligt skulle varje kategori 
av uppfattning kunna kopplas samman relativt väl med en av de tre delarna: processtyrning, 
målstyrning och resultatstyrning. 
 
Processtyrning som ledning innebär att leda och styra skolans kärnprocesser genom 
verksamhetsobservationer, återkoppling och metoddiskussioner, vilket skulle kunna liknas 
med uppfattningen att det är den pedagogiska ledarens roll att delta i tolkandet av 
styrdokumenten (kategori 1). De handlingar som lyfts inom denna uppfattning är väl 
överensstämmande med denna typ av styrning. Det som av Törnsén och Ärlestig (2014) 
omnämns som målstyrning kan istället liknas med de handlingar och de förhållningssätt som 
ingår i kategori 3 som innebär att uppfattningen är att pedagogerna skall tolka målen och där 
den pedagogiska ledaren exempelvis arbetar med verksamhetens organisation för att skapa 
förutsättningar för detta. Inom Törnséns och Ärlestigs definition av pedagogiskt ledarskap 
innefattas dock även att ha höga förväntningar och att sätta mål och visioner för verksamheten 
vilket inte är en aspekt inom denna kategori utan snarare kan härledas till den tredje kategorin 
av uppfattningar som ser på pedagogiskt ledarskap som arbetet med att rikta fokus och 
processer utifrån den egna tolkningen.   
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Den tredje processen som lyfts av författarna, resultatstyrning fokuserar på att koppla 
organisationens resultat till det dagliga arbetet i verksamheterna. Studiens tredje kategori, 
rikta fokus och processer utifrån den egna tolkningen av verksamhetens mål tangerar denna 
del av deras teori genom att det finns ett fokus på att handlingar och strategier som ingår då 
förskolecheferna arbetar med resultatanalyser och att koppla styrdokument och mål till det 
arbete som görs. En viktig skillnad är däremot att denna uppfattning har ett fokus på att 
förskolechefen själv gör tolkningarna i ett första led och sedan aktivt inriktar verksamheten 
mot de egna målen medan Törnsén och Ärlestigs (2014) modell lyfter resultatstyrningen som 
att binda samman det som händer med målen i ett andra led vilket belyser att kategorin även 
har inslag av målstyrningsprocessen. 
 
 
6.2 Beskrivningskategorierna i relation till skolväsendets 
ledarskap 
Avsikten med att sätta beskrivningskategorierna i relation till ledarskapsteorier är inte att 
slutgiltigt fastslå sambanden mellan vissa uppfattningar och teorier. Skolans ledarskap är ett 
komplext forskningsområde och syftet blir därför snarare att högst översiktligt lyfta 
kategorierna under belysning av dessa teorier för ytterligare synliggöra och fördjupa 
skillnaderna mellan hur det pedagogiska ledarskapet uppfattas. 
 
Inom uppfattningar som skrivs fram som att delta i dialog kring tolkningen av verksamhetens 
uppdrag utläses ett tydligt drag av direkt ledarskap. Förskolecheferna intar ibland även en 
form av expertroll som pedagogiska ledare genom att de exempelvis ger feedback efter 
verksamhetsbesök eller i samband med utvärderingar, där egna förslag gärna ges kring det 
fortsatta arbetet. Utifrån genomgången av ledarskapsteorier finns det likheter mellan denna 
uppfattning av pedagogiskt ledarskap och ett instruerande ledarskap (Hallerström, 2006) som 
är en form av direkt ledarskap och rent överskådligt innebär att den som har den formella 
ledarrollen intar expertposition för att påverka verksamhetens kärnprocesser. 
 
Denna uppfattning kan därmed ställas mot Hallerströms (2006) avhandling där hon kommer 
fram till att rektorerna i hennes studie inte vill arbeta på detta vis utan hellre överlämnar 
sakkunnigheten åt lärarna. Därmed är utfallsrummets andra beskrivningskategori som syftar 
till att strukturera så att pedagogerna kan tolka och omsätta verksamhetens uppdrag mer i 
likhet med dessa rektorers förhållningssätt till påverkan på kärnprocesserna. Enligt 
Hallerström handlar det om att bjuda in medarbetarna till delaktighet för att frammana en vilja 
att utveckla verksamheten vilket kan utläsas som mer karaktäristiskt för ett transformativt 
ledarskap (2006). Detta kan liknas med handlingar som inryms inom denna uppfattning där 
exempelvis delar av budget har överlämnats och komptenssatsningar förväntas komma från 
pedagogernas egna önskemål. Dock är denna uppfattning inte helt samstämmig med det 
transformativa ledarskapet som i än högre grad har fokus på utveckling. Snarare kan Scherps 
(1998) beskrivning av det serviceinriktade ledarskapet bättre tydliggöra de mest utmärkande 
dragen inom denna kategori. Scherp (1998) menar att dessa ledare underlättar för 
medarbetarna att driva utvecklingen vilket i hög grad liknar denna uppfattning där 
förskolecheferna i högre grad backar i pedagogiska sakfrågor och istället fokuserar på 
verksamhetens ramar och förutsättningar. 
 
 
 
 
 
59 
  
Uttalanden kring pedagogiskt ledarskap som återfinns i kategorin rikta fokus och processer 
utifrån den egna tolkningen av verksamhetens uppdrag har likaså dessa drag av ett 
transformativt ledarskap genom fokusering på målen och att inrikta verksamheten mot dessa 
men i jämförelse med det ledarskap som Scherp (1998) diskuterar är denna uppfattning av det 
pedagogiska ledarskapet mer av utmanande karaktär vilket innebär att ledaren bör ifrågasätta 
de föreställningar som finns inom verksamheten. Ur ett perspektiv kring indirekt och direkt 
ledarskap ger ett lärcentrerat ledarskap (Southworth, 2009) möjligen en mer täckande teori för 
denna uppfattning då det inkluderar ett mer uttalat innefattande av både direkta och indirekta 
ledarskapsformer. Inom ett sådant lärcentrerat ledarskap påpekar Southworth (2009) att 
”management” är en viktig faktor som ofta missas av skolledare och därmed missas vikten av 
organisatoriska-, läroplans-, och personalutvecklande system. Även Riddersporres (2010) 
bidrag kring normativt ledarskap är diskuterbart i sammanhanget av denna uppfattning där 
förskolechefen i sitt pedagogiska ledarskap riktar rikta fokus och processer utifrån sin egen 
tolkning av uppdraget. Riddersporre beskriver det normativa ledarskapet genom att 
exemplifiera med rekrytering av personal som matchar rådande kultur, nyttan av 
gemensamma mål och förskolechefens uppdrag att påverka medarbetarna att agera utifrån 
önskvärda normer. Samtliga dessa exempel återfinns inom denna uppfattning av pedagogiskt 
ledarskap. 
 
Samtliga av studiens kategorier av uppfattningar kan anses rymmas under teorin om att 
ledarskapet är samproducerat (Ludvigsson, 2009). Alla respondenter i studien diskuterar att 
deras ledarskap påverkas av den kultur som råder inom varje enskild avdelning. Vad gäller ett 
distribuerat ledarskap återfinns tydligast drag av detta inom kategorin delta i dialog kring 
tolkningen av verksamhetens uppdrag och strukturera så att pedagogerna kan tolka och 
omsätta verksamhetens uppdrag där förskolecheferna uttalat ser på sin egen roll som antingen 
delaktig eller som att de släpper fram pedagogerna. Detta utesluter dock inte den sista 
kategorin, utan det distribuerade ledarskapet är snarare mer uttalat i de två föregående. 
 
Några förskolechefer påpekar även att de på vissa förskolor kan backa mer i frågor kring 
verksamhetsutveckling då det på dessa förskolor finns personal som själva är drivande och 
engagerade i detta. Vad jag kan utläsa i detta resonemang rör det sig om personal som skulle 
kunna kategoriseras som teacher leaders enligt Harris och Muijis (2003). Det blir utifrån detta 
av intresse att fundera över vad dessa pedagogers roll gör för uppfattningen av det 
pedagogiska ledarskapet. Verksamhetsutveckling anges av både förskolecheferna själva samt 
av forskning på området (se t.ex. Nestor, 1993) som en viktig del i det pedagogiska 
ledarskapet. Detta medför att bekräftandet av begreppet teacher leaders skulle kunna placera 
en relevant del av det pedagogiska ledarskapsuppdraget utanför förskolechefens roll genom 
att mer ansvar för utvecklingen överlämnas till dessa drivande förskollärare.  
 
 
6.2.1 Pedagogiskt ledarskap som en faktor bland framgångsrika skolor 
Forskning kring kommunikation mellan rektorer och lärare i framgångsrika skolor visar att 
rektorer sällan använder kommunikation som ett redskap för det pedagogiska ledarskapet och 
att det är sällsynt med dialog kring skolans kärnverksamhet (Ärlestig, 2008). Dock förefaller 
rektorer på framgångsrika skolor enligt undersökningen ha en kommunikationsprocess som 
innebär en högre grad av klassrumsbesök och samtal om skolans uppdrag. 
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Detta är möjligtvis en skillnad som återfinns mellan skolans och förskolans pedagogiska 
ledarskap då en av kategorierna i studien har dialog som främsta fokus i uppdraget och 
ytterligare en kategori använder samtal för att påverka riktningen. Detta tycks stå i kontrast 
till Ärlestigs (2008) resultat som belyser att detta är ovanligt inom skolans pedagogiska 
ledarskap. Dessa uppfattningskategorier som är dialogfokuserande eller riktningsgivande är 
även i resultatet de där förskolecheferna framstår som mest styrande och engagerade i 
verksamhetens kärnprocesser vilket återfinns som en framgångsfaktor bland rektorer enligt 
Törnsén (2009).  
 
Törnséns (2009) resultat visar även på fyra områden som framgångsrika skolors ledare ägnar 
sig åt; setting directions, developing people, designing the organisation och managing the 
teaching and learning programme. Dessa områden är något som återfinns inom denna studies 
utfallsrum. Mest uppenbart återfinns samtliga delar i den uppfattningskategori som syftar till 
att rikta fokus och processer mot den egna tolkningen av verksamhetens mål men även övriga 
kategorier har fokus på några av dessa områden. Den uppfattning som innebär att pedagogiska 
ledare i huvudsak skall strukturera verksamheten kan sättas i relation till ”designing the 
organisation” som ses som den främsta uppgiften inom detta uppdrag. Den 
beskrivningskategori som belyser vikten av att delta i dialog kring tolkningen av 
verksamhetens uppdrag har inslag av ”setting directions” genom den expertroll som ibland 
antas. 
 
 
6.3 Förskolechefernas förusättningar för pedagogiskt ledarskap 
Under detta avsnitt belyses ett antal av de upplevda förutsättningar som framkommit i 
resultatet i relation till tidigare forskning och teorier. Därmed behandlas förskolans syfte, 
korstrycksförhållandet samt hur uppfattningarna kan förstås i ljuset av New public 
mangement. Även verksamhetsutveckling i en lärande organisation lyfts under detta avsnitt då 
det tolkas som en förutsättning för det pedagogiska ledarskapet i förskolan.   
 
 
6.3.1 Förskolans syfte som förutsättning för uppdraget 
Den nyligen presenterade enkätundersökningen av Nihlfors et al. (2015) visar att 
förskolechefer i högst grad svarar ”vet ej” i samband med skattningar av upplevda krav som 
berör frågor kring barns resultat och prestationer. Detta belyser även den skillnad som lyfts av 
förskolecheferna i denna intervjustudie där respondenterna menar att de, jämfört med rektorer, 
har andra förutsättningar för sitt uppdrag genom att de inte behöver arbeta med betyg och 
liknande i sitt pedagogiska ledarskap. I refererad enkätstudie påpekas detta bekräfta att 
begrepp som prestationer och resultat inte används inom förskola. I enlighet med förståelsen 
kring att förskolan, i högre grad än övriga skolväsendet, innefattas av en omvårdande funktion 
både historiskt och i dagsläget har förskolan inte samma villkor som skolan gällande barns 
resultat. 
 
Likaledes skiljer sig förskolan och skolan åt genom den läroplan som omfattar verksamheten. 
Inom skolan är uppnåendemål av vikt medan förskolan arbetar utifrån strävansmål som 
fokuserar på att låta barnen utvecklas så långt som möjligt snarare än att uppnå särskilda 
kunskaper. Den definition av pedagogiskt ledarskap som Skolinspektionen (2012) presenterar 
är koncentrerad till det som görs inom ramen för att nå de statliga målen. Vad händer då när 
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förskolechefer upplever att de har en läroplan som är lättare att ta till sig och som är möjlig att 
tolka friare än skolans, vilket påpekas av förskolecheferna i studien som en förutsättning för 
deras pedagogiska ledarskap? Vidare kan därför frågan ställas hur detta i sin tur påverkar det 
pedagogiska ledarskapet, innebär det att det pedagogiska ledarskapet är friare att tolkas inom 
förskolan?   
 
 
6.3.2 Kommunen och staten som korstrycksförhållande? 
Förskolecheferna tycks över lag inte se några spänningar i kontrasten mellan det kommunala 
(alternativt privata huvudmannens) och det statliga uppdrag de har utan menar att allt det som 
kommunen lyfter som mål är sådant de själva kan finna i de statliga dokumenten.  
 
Alla respondenter säger sig ha tillräckliga resurser för att genomföra sitt uppdrag men 
samtidigt lyfts av flera problemet med att få tiden att räcka till. Inom beskrivningskategori ett 
uppfattas dessutom andra arbetsuppgifter ta så stor del av deras tid i anspråk att de påtalar att 
det pedagogiska ledarskapet blir åsidosatt. Citat inom beskrivningskategori 1 tydliggör även 
hur de ibland ifrågasätter om vissa uppgifter verkligen ligger i deras uppdrag. De efterfrågar 
exempelvis en skolassistent som kunde göra vissa delar av det ”administrativa”. Även 
budgetarbete är det flera som skulle vilja lämna över till någon annan. Uttalanden av detta 
slag indikerar att förskolecheferna anser att det pedagogiska ledarskapet är viktigare i arbetet 
än flera av de andra uppgifter som de anser sig ha utöver detta. 
 
I relation till vad tidigare forskning säger på området låter detta synsätt något motsägelsefullt 
samtidigt som det belyser just det som bland annat Brüde-Sundin (2009) klarlägger i sin 
forskning. Det tycks trots allt finnas ett korstryck mellan kommunen och staten vilket yttrar 
sig genom uttalanden om slitningarna mellan tid till administrativa sysslor (kommunala 
uppdraget med t.ex. budget) och pedagogiskt ledarskap (som fastställts i läroplanen). Detta är 
någonting som dock inte upplevs i reflekterad form av respondenterna men som genomsyras i 
ett flertal citat inom kategorin delta i dialog kring tolkningen av verksamhetens uppdrag. 
 
Inom ramen för de två andra uppfattningarna ses inte detta i någon större grad som ett 
dilemma utan mer som en accepterad del för uppdraget då dessa förskolechefer istället 
inkluderar administration och budget i det pedagogiska ledarskapet. Tveksamheten till dagens 
utformning av skolledarskapet (Franzén, 2006) kan därför utifrån mitt resultat istället 
ifrågasättas då många av de ansvarsområden som omnämns som problematiska, kan uppfattas 
och utnyttjas som en del av det pedagogiska ledarskapet. Det handlar därmed om en skillnad 
mellan uppfattningarna, huruvida det är möjligt att separera delarna ifrån varandra eller om 
korstrycksförhållandet i själva verket är en följd av att kunna styra över flera verktyg. 
 
 
6.3.3 Vad innebär NPM för förskolechefernas olika uppfattningar av det 
pedagogiska ledarskapet? 
Syftet med decentraliseringen var ursprungligen bland annat att öka möjligheterna för de som 
arbetar i verksamheterna att agera professionellt och besluta över den egna verksamheten. 
Som en följd av decentralieringen av skolsystemet inleddes dock även ett utvecklande av ett 
system med uppföljningar och utvärderingar för att säkerställa kvalitén i verksamheterna. Den 
vanligast förekommande formen av uppföljning inom förskolans verksamhet sker i form av 
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systematiskt kvalitetsarbete vilket påpekas stödja förskolechefer i att driva 
verksamhetsutveckling (Nihlfors et al., 2015). Lindgren (2008) menar att dessa utvärderingar 
inte används på ett gynnsamt sätt i verksamheten men mitt resultat visar att de uppföljningar 
som görs av förskolecheferna kan användas på olika sätt som en grund för ett pedagogiskt 
ledarskap.  Det kan röra sig om att återkoppla med frågor och tankar som antingen riktar 
fokus på något som bör uppmärksammas (rikta fokus och processer utifrån den egna 
tolkningen av verksamhetens uppdrag) eller som hjälper pedagogerna vidare i utvecklingen 
(delta i dialog kring verksamhetens uppdrag).  
 
Utifrån denna iakttagelse blir det även relevant att lyfta de satsningar som görs på 
utvecklingsområden som inte kommer inifrån verksamheterna utan som premieras med 
statliga eller kommunala medel. Detta kan göras utifrån Svenningsons och Sörgärdes (2013) 
resonemang kring skillnaden mellan framväxande och planerade förändringar. Det som 
författarna diskuterar som planerade förändringar kan utifrån resultatdelen ses på två olika 
nivåer. Dels kan det ses som förskolechefens vilja att implementera förändringar (vilket 
kommer att diskuteras vidare i avsnitt 6.3.4) men framförallt kan det handla om de 
förändringar som kommer från kommunal eller statlig nivå med särskilda satsningar vilket är 
en form av indirekt detaljstyrande.  
 
Inom de två första beskrivningskategorierna, delta i dialog samt att skapa strukturer, arbetas 
det med denna typ av satsningar på verksamhetens nivå, antagningen genom att överlämna det 
helt till pedagogerna eller genom att diskutera hur satsningarna skall hanteras tillsammans 
med pedagogerna. Inom tredje kategorin tolkas och definieras dessa satsningar direkt av 
förskolechef som sedan jobbar med att implementera dessa i verksamheten genom att ”väcka 
nyfikenhet” eller lägga fokus på detta i olika samtal för att på så vis påverka medarbetarna att 
arbeta i denna riktning.  
 
Det kan vara intressant att reflektera över huruvida personalen som arbetar under 
förskolechefer med dessa strategier upplever att detta är pålagda arbeten eller om det 
pedagogiska ledarskapet som utformats på detta vis påverkar pedagogerna att tro att de själva 
utvecklat idéerna. Oavsett huruvida detta uppfattas som pålagt eller inte så skiljer sig denna 
strategi ändå från en vanlig planerad förändring så som den diskuteras av Svenningsson och 
Sörgärde (2013) eftersom den inte bygger på en den typiska sekventiella synen på förloppet 
utan snarare kan liknas vid att idéerna sprids neråt från förskolechefen och sedan frammanas 
på verksamhetsnivå. Detta liknar det perspektiv som lyfts av Svenningsson och Sörgärde som 
belyser hur prioriteringar och avvägningar som görs med hjälp av budget, administrativt 
arbete och dylikt kan få konsekvenser på sikt. 
 
Utifrån Perryman, Ball, Maguire och Brauns (2011) resonemang kring den 
accountabilitykultur som formas genom att staten och kommunerna styr genom 
ansvarsutkrävande, är det rimligt att misstänka att det professionella utrymme 
förskolecheferna anser sig ha att leda det pedagogiska arbetet är påverkat och styrt på förhand 
av dessa aktörer. Genom det utvärderings- och uppföljningssystem som utvecklats med New 
Public Management påverkas förskolecheferna att arbeta i den riktning som kommun och stat 
implicit uttalat genom det fokus de frammanar med exempelvis utvärderingars utformning.  
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Denna accountabilitykultur kan även jämföras i mindre skala med den påverkan som sker från 
förskolecheferna som uppfattar pedagogiskt ledarskap som att delta i dialog kring tolkningen 
av verksamhetens uppdrag. Till exempel begär förskolecheferna in olika dokument och 
lämnar sedan tillbaka kommentarer på dessa eller observerar verksamheten och ger feedback. 
Detta återkopplande blir i sig riktningsgivande genom att pedagogerna ser vad förskolechefen 
uppmärksammar. Därigenom kan en självreglering ske för att möta de mål som fokuseras 
vilket leder till att pedagogernas professionella utrymme minskar. Även om förskolecheferna 
inom denna kategori upplever sig arbeta tillsammans med pedagogerna i högre grad än någon 
annan kategori så är det av vikt att resonera kring denna påverkan.  
 
Den tolkning som gjorts av det empiriska materialet är att detta inte är en medveten strategi 
inom denna uppfattning utan att en medvetenhet kring denna påverkan snarare skulle härledas 
till uppfattningen att rikta fokus och processer utifrån den egna tolkningen. Det finns dock 
inga uttalanden som stödjer detta förhållningssätt till utvärderingar men det skulle kunna 
utnyttjas inom denna uppfattning. De strategier som används inom den kategorin skulle därför 
även de kunna diskuteras utifrån begrepp som performativitet, självreglering och 
ansvarsutkrävande. Utvärderingar och undersökningar kan genom sitt eget existerande styra 
verksamheten i önskad (eller för den delen oönskad) riktning. På samma sätt kan ledarens val 
av fokus och vilka frågor som ställs även i mer informella sammanhang styra riktningen för 
verksamheten vilket är en medveten strategi som utnyttjas av förskolechefer inom denna 
uppfattningskategori. 
 
 
6.3.4 Verksamhetsutveckling i en lärande organisation 
Studiens resultat pekar i samma riktning som tidigare forskning gällande kopplingen mellan 
ett pedagogiskt ledarskap och verksamhetsutveckling genom att förskolecheferna menar att 
detta är en essentiell del av uppdraget. Framför allt har detta tidigare lyfts i ett antal uppsatser 
på ämnet (t.ex. Dahl, 2015; Lund, 2014) Jag ser därför ingen anledning att fördjupa detta 
område ytterligare utan lyfter istället endast kort hur detta kan förstås i ljuset av de kvalitativa 
skillnader i uppfattningar som framkommit i resultatet. Studiens resultat poängterar att 
tolkningen av verksamhetens uppdrag sker på olika plan inom organisationen beroende på 
uppfattningen av det pedagogiska ledarskapet. Det är troligt att denna tolkningsfråga även 
sammanfaller med varifrån i organisationen som verksamhetens förändringsinitiativ förväntas 
komma.  
 
Svenningsson och Sörgärde (2013) diskuterar vikten av att ordna möjligheter för förändringar 
där personalen upplever att de vill ta initiativ och agera. Detta förutsätter framväxande 
förändring och ledaren bör enligt författarna då fokusera på struktur, kultur och sitt eget 
agerande vilket i stort sätt täcker in det förhållningssätt som förskolecheferna i kategorin att 
rikta fokus och processer utifrån den egna tolkningen arbetar utifrån. Det är dock även troligt 
att medarbetarna till dessa förskolechefer tar initiativ att förändra verksamheten i den riktning 
som den pedagogiska ledaren riktat fokus åt. Om så är fallet är utvecklingen påverkad av 
förskolechefens strategier men växer ändå fram genom den organisationsstruktur och kultur 
som skapats. 
 
Förskolecheferna i studien upplever att det ibland kommer förändringsinitiativ från drivande 
förskollärare i deras verksamheter vilket gör att de får utrymme att backa. Detta är den typ av 
framväxande förändringar som i bakgrunden lyftes utifrån Svenningsson och Sörgärdes 
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(2013) resonemang som förutsättning för en lärande organisation. Framför allt är detta ett 
tydligt drag i den uppfattning som innebär att förskolecheferna strukturerar så att 
pedagogerna kan tolka och omsätta verksamhetens uppdrag och därmed backar i de 
pedagogiska frågorna genom att istället fokusera på organisationen. Förskolecheferna inom 
denna uppfattning förutsätter att utvecklingen skall komma inifrån verksamheten. 
 
De förskolechefer som menar att den pedagogiska ledaren skall delta i dialog kring 
verksamhetens uppdrag arbetar troligtvis mer parallellt i förändringsarbeten än övriga 
kategorier. De är till synes mer delaktiga i utformningen och uppföljningen av den utveckling 
som sker genom den kontinuerliga dialog som förs. Det är inom ramen för denna uppfattning 
essentiellt att fokusera på deltagandet i tolkningen vilket gör att de vare sig har en egen idé 
som de vill genomföra eller helt lämnar över till pedagogerna. 
 
 
6.3.4.1 Kollektiv norm och gynnsam kultur för en lärande organisation 
Förskolans organisation innebär att pedagogerna arbetar i arbetslag vilket Ohlsson (2004) 
uppmärksammar som en grund för lärande organisationer. Förskolecheferna i studien menar 
även att det är en fördel i deras arbete som pedagogiska ledare att förskolan är av en mer 
kollektiv karaktär genom organiseringen i dessa arbetslag. Inom den uppfattningskategori 
som innebär att den pedagogiska ledaren skall delta i dialog samt den som fokuserar på att 
skapa strukturer har detta främst fördelen att möjligheterna till gemensam reflektion och 
kollegialt lärande är goda. I jämförelse med uppfattningen att det pedagogiska ledarskapet 
istället innebär att rikta fokus och processer ger det förskolecheferna utrymme att även arbeta 
med kulturen och normerna inom och mellan avdelningarna.  
 
Det ”osynliga kontrakt” som diskuteras av Berg (1999) tycks inte vara aktuellt i lika hög grad 
inom förskola som studier visar att det är inom skolan. Detta osynliga kontrakt innebär att 
lärarna förväntas sköta undervisningen och rektorer förväntas istället hålla sig till det 
administrativa arbetet. Endast den kategori som innebär att förskolecheferna ska skapa 
strukturer så att pedagogerna kan tolka och omsätta verksamhetens uppdrag liknar det 
arbetssätt som detta kontrakt tänkbart skulle betyda i praktiken. Uppfattningarna rikta fokus 
och processer utifrån den egna tolkningen samt delta i dialog kring tolkningen innebär i hög 
grad att förskolecheferna deltar och påverkar kärnverksamheten. 
 
Det framkommer även som en gemensam nämnare i samtliga kategorier att förskolechefernas 
pedagogiska ledarskap påverkas av de personer och normer de möter inom de olika 
avdelningarna. Detta stödjer tidigare forskning som menar att skolledarskap sker i interaktion 
med andra i en kulturell pluralism (Brüde-Sundin, 2009).  
 
 
6.4 Sammanfattning av diskussionen 
Sammanfattningsvis är det tydligt att förskolechefers olika uppfattningar av det pedagogiska 
ledarskapet sammanfaller med olika definitioner av ett sådant ledarskap. Tidigare försök att 
formulera essensen i detta uppdrag ger olika tyngd till de innebörder och handlingar som 
framkommer inom resultatets olika beskrivningskategorier. Vilken definition som skulle 
kunna anses bättre än någon annan utgör inte föremål för denna studie, utan fokus har istället 
varit att belysa olika infallsvinklar för uppdraget. 
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Vad gäller resultatets relation till teorier och tidigare forskning kring skolans ledarskap kan 
det även här sägas att olika uppfattningar kan kopplas samman med olika typer av ledarskap. 
Det förekommer både direkta och indirekta former av ledarskap inom ramen för de olika 
uppfattningarnas av ett pedagogiskt ledarskap. Dessa kopplingar kan enkelt summeras som att 
kategorin delta i dialog kring verksamhetens uppdrag är av ett direkt ledarskap medan 
kategorin strukturera så att pedagogerna kan tolka och omsätta verksamhetens uppdrag 
kännetecknas av mer indirekt ledarskap. Uppfattningen att rikta fokus och processer ifrån den 
egna tolkningen av verksamhetens uppdrag är i princip både direkt och indirekt genom det 
förhållningssätt till uppdraget som antas inom denna kategori. 
 
De förutsättningar som diskuteras för det pedagogiska ledarskapet visar att styrning som 
influeras av New Public Management faller ut olika för de olika kategorierna. 
Förskolecheferna använder sig av det uppföljningssystem som finns för att upptäcka styrkor 
och brister i verksamheten. Uppföljning och utvärdering som styrning tycks även ske i 
oreflekterad form av de förskolechefer som deltar i dialog kring tolkningen av verksamhetens 
uppdrag genom den feedback och återkoppling som fokuseras och eftersträvas inom denna 
uppfattning.  
 
Förskolan grundas, till skillnad mot skolan, i ett kollektivt arbetssätt vilket ger goda 
förutsättningar för en lärande organisation och därmed verksamhetsutveckling av 
framväxande karaktär.  Studiens resultat bekräftar även de studier som uppmärksammar 
ledarskapets relationella påverkan av både medarbetare och avdelningarnas rådande kulturer. 
 
 
6.5 Förslag till vidare forskning 
Utifrån framkommet resultat vore det intressant att studera olika kommuners förhållningssätt 
till vilka möjligheter de skapar för sina skolledare att agera pedagogiska ledare. De olika 
uppfattningarna av vad detta uppdrag innebär, betyder enligt resultatet även att vad som 
uppfattas som förutsättningar, möjligheter och hinder varierar efter hur uppdraget förstås. 
Detta borde i förlängningen även innebära att eventuella satsningar som görs av kommunerna 
eller den privata huvudmannen, med syftet att främja det pedagogiska ledarskapet, faller ut 
olika för olika skolledare. Därmed vore det tänkbart att studera vad de beslut som tas av 
huvudmannen angående till exempel stöd för administration eller satsningar på andra 
förutsättningar, är tänkta att ge för effekt för förskolecheferna. Uppfattar huvudmannen det 
pedagogiska ledarskapet på liknande sätt som förskolecheferna? Vad har huvudmannen för 
förväntningar med den organisation som utgör förutsättningar för förskolechefen? 
 
Ytterligare område för vidare forskning finns angående ledarskapsfördelningen. Att 
ledarskapet är distribuerat är idag en utgångspunkt inom forskningen kring skolans ledarskap. 
Förskolecheferna i studien upplever att deras förutsättningar för ledarskap ser annorlunda ut 
jämfört med rektorers bland annat på grund av den splittrade geografiska situationen samt 
utifrån uppfattningen att arbetsformerna är av mer kollektiv art i förskolan. Vad har detta för 
betydelse för fördelningen av ledarskapet i förskolan? Ser fördelningen ut på ett annat sätt än i 
skolan? 
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7 Bilaga 1 
 
Missivbrev 
 
Hej, 
 
Mitt namn är Diana Magnusson och jag är student vid Göteborgs Universitet där jag läser 
masterprogrammet i utbildningsledarskap. 
 
Inom ramen för detta program skriver jag nu en 30 poängs uppsats om pedagogiskt ledarskap 
bland förskolechefer. Studiens huvudsakliga syfte är att undersöka förskolechefers varierande 
uppfattningar av det pedagogiska ledarskapet. För att komma åt dessa uppfattningar planerar 
jag att intervjua förskolechefer med varierande förutsättningar och skulle därför gärna vilja 
intervjua dig. 
 
Intervjun är tänkt att ske i formen av ett samtal och det finns därför inte några frågor att ta del 
av eller sätta sig in i på förhand. Fokus är hur just du tänker kring det pedagogiska 
ledarskapet. Intervjun beräknas ta ca 45-60 minuter och det vore väldigt värdefullt för mig om 
du har möjlighet att delta.  
 
Vid intervjun tar jag hänsyn till Vetenskapsrådet forskningsetiska principer vilket innebär att 
ditt deltagande är helt frivilligt och du kan, om du så skulle vilja, välja att avbryta ditt 
deltagande när som helst under studiens fortskridande. Intervjuerna kommer att spelas in med 
ljudupptagning och transkriberas till text. Detta material skall endast nyttjas av mig i 
forskningssyfte och är det som utgör underlag för min analys. Jag kommer i studien att så 
långt som möjligt arbeta för att avidentifiera de som intervjuas för studien. Det innebär att 
deltagarnas namn och arbetsplats inte kommer att skrivas ut. 
 
 
Jag återkommer inom kort per telefon för överenskommelse om deltagande. 
Hoppas att du har möjlighet att bidra till min studie. 
 
Om du har några frågor är du givetvis välkommen att kontakta mig: 
Telefon:  
E-post:  
 
 
Med vänliga hälsningar, 
Diana Magnusson 
 
  
 
 
 
 
8 Bilaga 2 
 
Intervjuguide 
 
Bakgrundsfrågor 
• Ålder 
• Utbildning 
• Yrkesbakgrund 
• Arbetat som förskolechef antal år 
 
 
Grundsyn på uppdraget 
• Vad är din roll som förskolechef? 
• Vad är din roll som pedagogisk ledare? 
• Hur tänker du kring skillnaden mellan ledarskap generellt och pedagogiskt ledarskap 
specifikt?  
• Finns ledarskapet medbyggt i rollen som chef, eller hur skapas ledarskap?  
- Hur tänker du att du blivit en ledare i verksamheten? 
• Vad är din viktigaste erfarenhet från yrkeslivet som påverkar ditt pedagogiska 
ledarskap? (positiva och negativa?) 
• Har du några ideal (ex. någon förebild?) som du strävar mot när du arbetar som 
pedagogisk ledare? 
• Tror du att andra förskolechefer tänker på något annat sätt kring pedagogiskt 
ledarskap? 
 
 
Agerande och handlingar 
• Vad gör du i din yrkesutövning som innebär handlingar inom det pedagogiska 
ledarskapet? 
• Vad gör du i yrkesutövning som inte innebär handlingar inom ett pedagogiskt 
ledarskap.  
• Kan du ge exempel på när du upplever att du lyckats med det pedagogiska 
ledarskapsuppdraget? 
• Hur skulle du vilja arbeta i framtiden med det pedagogiska ledarskapet? 
• Hur tror du att andra förskolechefer arbetar med det pedagogiska ledarskapet? 
• Vad är verksamhetsutveckling? Hur agerar du som pedagogisk ledare i samband med 
detta? 
 
 
 
 
 
 
 
Förutsättningar 
• Vad anser du att det finns för goda förutsättningar för det pedagogiska ledarskapet i 
din praktik?  
• Vilka förutsättningar anser du är hinder för utövandet av pedagogiskt ledarskap?  
• Vilka förutsättningar tänker du att du skulle behöva för att agera som du önskar? 
• Vad innebär verksamhetens strukturer/ramar för dig (som pedagogisk ledare)? 
• Vad innebär verksamheternas kultur för ditt pedagogiska ledarskap? 
• Hur förhåller sig det pedagogiska ledarskapet till positionen som mellanchef? Utgör 
detta några hinder eller förutsättningar?  
• Hur tänker du kring ditt uppdrag som pedagogisk ledare i relation till staten? 
• Hur tänker du kring ditt uppdrag som pedagogisk ledare i relation till kommunen (eller 
privat huvudman)? 
• Hur tänker du kring de satsningar (lyft/projekt) som ibland kommer (ex 
aktionsforskning) från statligt eller kommunalt håll? Hur påverkar dessa dig i din roll 
som pedagogisk ledare? 
 
 
Skillnader mellan rektorers och förskolechefers pedagogiska ledarskap 
• Vad skiljer förskolechefers pedagogiska ledarskap från rektorers?  
- Förutsättningar, förväntningar, bestämmelser mm? 
 
 
 
Förändringen i skollagen och läroplanen 
• Har du tidigare, innan nya läroplanen, arbetat på ett annat sätt? 
• Uppmärksammade du förändringen när den kom? 
• Vad tror du att förändringen egentligen har inneburit för dig i ditt pedagogiska 
ledarskap? 
• Vad tror du att förändringen har inneburit för andra förskolechefer? 
 
 
 
 
UPPFÖLJNINGSFRÅGOR: 
Vad menar du med det? 
Kan du ge ett konkret exempel? 
Kan du berätta mer om…? 
Hur tänker du kring…? 
Har jag förstått dig rätt om jag tror att din uppfattning är…? 
Vad innebär det för dig att…? 
Hur tror du att andra tänker kring…? 
 
 
